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Sammendrag 
Tittel 
Skolevegring i videregående skole, - elevers erfaringer på vei mot mestring. 
Bakgrunn og formål 
Nylig avsluttet forskning viser at 66 % av de som gikk ut av tiende klasse i 2002 
hadde oppnådd yrkes- eller studiekompetanse etter fem år. De resterende, en 
tredjedel, hadde enten sluttet før de var ferdige eller gjennomført uten å bestå i alle 
fag (Markussen m.fl. 2008). Ungdom som sluttet i videregående skole før de var 
ferdige hadde et klart høyere fravær i 10. klasse enn de øvrige gruppene. 
St.meld.nr.16 (2006-2007) viser til at sannsynligheten for å bli ekskludert fra videre 
utdanning og arbeidsliv allerede som ung voksen mangedobles dersom man ikke 
fullfører videregående opplæring.  
Vi kan grovt sett skille mellom tre ulike grunner til fravær i videregående skole, - 
feilvalg (eller ikke kommet inn på førsteønsket), personlige vansker eller 
skolerelaterte vansker. I forskning og annen faglitteratur benyttes mange ulike begrep 
og definisjoner om skolefravær. I dette prosjektet brukes følgende definisjon på 
skolevegringsatferd: ’Barnets vegring mot å gå på skolen eller bli der hele dagen’ 
(Kearney 2001). Definisjonen fokuserer på selve atferden, og omfatter alle som har et 
problem med å komme seg på skolen, uavhengig av bakenforliggende årsak. 
Undersøkelsens formål er å få innblikk i elevenes egne erfaringer med 
skolevegringsatferd. Undersøkelsen er teoretisk sett foretatt i et mestringsperspektiv, 
med Antonovskys (2000) begrep ’sense of coherence’ (SOC) som det mest sentrale.  
Problemstilling og forskningsspørsmål 
Undersøkelsens problemstilling er følgende: 
Hvordan kan elevers egne erfaringer med skolevegring hjelpe oss til å møte elever 
med slike vansker i videregående skole?  
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Problemstillingen er utdypet gjennom to forskningsspørsmål: 
1. Hva har vært til hjelp for elevene for å oppnå mestring av sin skolevegring? 
2. Hvordan ønsker elever med skolevegring å bli møtt og fulgt opp? 
Metode  
For å få fram elevenes perspektiv på egne erfaringer med skolevegringen har jeg 
benyttet kvalitativt forskningsintervju som metode. Informantene består av fem 
ungdommer mellom 17 og 21 år som alle er elever ved tre ulike videregående skoler. 
Alle har, eller har hatt, stort fravær, - og med begrepsbruken i tidligere forskning 
representerer de et bredt spekter av fraværsproblematikk. Datamaterialet har blitt 
kategorisert med bakgrunn i noen av grunnprinsippene i Grounded Theory, og jeg 
benyttet analyseprogrammet NVivo i dette arbeidet.  
Resultater 
Overgangen til videregående skole blir trukket fram som en utfordring. Flere av 
elevene beskriver en forventningsbrist, ved ikke å være klar over hva valget de har 
tatt innebærer. Elevene er ikke godt nok kjent med egne ressurser og interesser, og 
har generelt lite kunnskap om videregående opplæring. Ved oppstart i videregående 
uttrykker informantene behovet for tilrettelegging av faglig eller praktisk art, og det 
er viktig at slike tiltak kommer raskt i gang, så ikke vegringen utvikler seg. 
Relasjonen til kontaktlærer (og/eller rådgiver) har vist seg å være svært avgjørende 
for noen av informantene. Venner kan også være en avgjørende nærværsfaktor. Det 
andre forskningsspørsmålet omhandlet elevenes ønsker i forhold til skolen, og tok 
utgangspunkt i elevens opplevde situasjon. God oppfølging, tilrettelegging og 
samarbeid mellom kontaktlærer og de andre lærerne for å ivareta god støtte i alle fag 
var blant ønskene. Det ble også gitt uttrykk for et behov for å bli sett, for å få den 
forståelsen man savnet. Elevenes uttrykk for mestring blir gjennom hele 
presentasjonen drøftet opp mot begrepene i SOC: begripelighet, håndterbarhet og 
meningsfullhet, og i lys av ’mestringens vilkår’ (Sommerschild 1998): tilhørighet og 
kompetanse, samt i lys av empirisk forskning. 
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2. Innledning 
I dette innledende kapitlet gis en presentasjon av bakgrunn for valg av tema og en  
oversikt over noen aktuelle rapporter og prosjekter i forbindelse med Satsing mot 
frafall i videregående opplæring. Videre følger problemstillingen, og til sist en 
oversikt over oppgavens oppbygging. 
2.1 Valg av tema 
En av de største utfordringene i videregående skole er det store frafallet, de mange 
som dropper ut, eller ikke fullfører med enten yrkes- eller studiekompetanse. I et 
nylig avsluttet prosjekt, som har fulgt 9.749 ungdommer fra de gikk ut av tiende 
klasse i 2002, dokumenteres det nå at hver tredje elev enten strøk eller sluttet før de 
var ferdig med videregående (Markussen m.fl. 2008). I min jobb som rådgiver i 
videregående skole har jeg arbeidet tett på denne problematikken, og opplevd mange 
dilemmaer i arbeidet med elever som av ulike årsaker sliter med å fullføre 
videregående opplæring. Det kommer styringsdokumenter og reformer fra sentralt 
hold, og skoler og fylkeskommuner utarbeider planer og satsingsområder de håper 
skal føre til bedre gjennomføring og kompetanse. Det satses på økt kompetanse i 
yrkes- og utdanningsveiledning for rådgiverne for at elevene skal få best mulig 
veiledning i skolesystemets mangfoldige muligheter. Elevene har rett til omvalg om 
de føler de har valgt feil eller ombestemmer seg underveis, - likevel er det altså så 
mange som ikke klarer å fullføre. Noen av disse kan ha ulike problemer som gjør det 
vanskelig for dem å gå på skolen. Det kan være følelsesmessige vansker, problemer i 
familien,  skolerelaterte vansker, - eller andre faktorer ved eleven og miljøet som 
samlet gjør at skolen blir en vanskelig arena å mestre.  
Jeg har møtt elever vi ikke klarte å beholde i skolen, ungdom vi ikke klarte å hjelpe. 
Hva kunne blitt gjort annerledes? Skolen skal ikke drive terapi eller behandling, - 
men kunne vi vært med på å skaffe eleven den nødvendige hjelpen og et bedre 
tilpasset opplegg i skolen? Jeg har også møtt elever som har klart å komme tilbake 
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etter langt fravær og en vanskelig skolehistorie. Kan disse elevene som har klart å 
endre kursen tilbake til skolen si noe om hva som ble viktig i prosessen? Dette ”noe” 
eller ”noen”, - hvilke kvaliteter ble utslagsgivende, kan andre lære noe av det? I 
denne oppgaven er formålet å få kunnskap om elevens egne erfaringer med 
skolevegring og fravær. Kanskje kan oppgaven gi innsikt og økt kompetanse for noen 
av de som møter denne problematikken.  
St. meld. nr. 16 (2006-2007)...og ingen sto igjen, viser til statistikk fra Statistisk 
sentralbyrå om at sannsynligheten for å bli ekskludert fra videre utdanning og 
arbeidsliv allerede som ung voksen mangedobles dersom man ikke fullfører 
videregående opplæring. De økonomiske konsekvensene dette vil ha for de det 
gjelder er åpenbar, i tillegg, og kanskje mer alvorlig er de sosiale og psykiske 
konsekvensene dette vil kunne få. Om skolevegringen får vedvare over tid vil 
atferden kunne bli mer fastlåst og tilleggsproblemer  kan oppstå. Uteblivelse fra 
skolen som sosial arena kan forplante seg til flere arenaer som en konsekvens og 
vanskeliggjøre en god prognose (Grøholt m.fl. 2001). 
2.2 Satsing mot frafall i videregående opplæring 
Buskerud fylkeskommune har bla. etter anbefalinger i en FOU-rapport om 
spesialundervisning i fylket (Larsen og Høydal 2006), vedtatt en Handlingsplan for 
gjennomføring av videregående opplæring med forankring i fylkeskommunens 
handlingsprogram for 2007-2010 (Utdanningsavdelingen 2007). Mange av tiltakene i 
handlingsplanen tar opp i seg erfaringer fra en rekke prosjekter og tiltak som de siste 
årene har blitt iverksatt for å bedre læringsmiljøet og redusere frafallet fra 
videregående opplæring i Buskerud fylke. Med forankring i Kunnskapsløftet, er det 
satt i gang et pilotprosjekt ved fem videregående skoler i Buskerud med fokus på 
kontaktlærerrollen. Jeg fikk være med på en evalueringssamling av dette prosjektet i 
starten av mai 2008, og noen av erfaringene som kom fram der vil bli presentert i 
sammenheng med mine funn. 
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På bakgrunn av et av de foreslåtte tiltaksområdene i St.meld. nr. 16 (2006-2007) ble 
det i 2003-2006 gjennomført et nasjonalt prosjekt hvor alle fylkene deltok med ulike 
tiltak for å forhindre frafall fra videregående opplæring. Evalueringen av disse 
tiltakene blir presentert i en ny rapport fra SINTEF, Intet menneske er en øy (Buland 
og Havn 2007). Der resultatene fra disse tiltakene synes å ha relevans til mine 
informanters erfaringer, vil de i noen grad bli nevnt i drøftingsdelen av denne 
oppgaven. I tillegg har jeg i analysedelen valgt å benytte meg av begrepsparet 
nærværs- og fraværsfaktorer som de har hentet fra forskningen rundt arbeidsliv og 
sykefravær. Et stort forskningsprosjekt om Bortvalg og kompetanse (Markussen m.fl. 
2006, 2007, 2008), har fulgt nesten 10000 ungdommer fra de gikk ut av 10. klasse 
våren 2002, - inn i, gjennom og ut av videregående opplæring. Prosjektet ble avsluttet 
høsten 2007, og det har blitt gitt ut årlige rapporter med grundige analyser, der flere 
er referert til i denne oppgaven.  
2.3 Problemstilling 
Med bakgrunn i de forhold som er skissert ovenfor, er det formulert følgende 
problemstilling for prosjektet: 
Hvordan kan elevers egne erfaringer med skolevegring hjelpe oss til å møte 
elever med slike vansker i videregående skole? 
Problemstillingen er utdypet gjennom to forskningsspørsmål: 
1. Hva har vært til hjelp for elevene for å oppnå mestring av sin skolevegring? 
2. Hvordan ønsker elever med skolevegring å bli møtt og fulgt opp? 
 
Grunnene til at noen barn og unge vegrer seg for å gå på skolen kan være mange og 
ulike, men jeg vil undersøke om det likevel kan være felles erfaringer med hva som 
hjelper dem å mestre vegringen og gjennomføre skolegangen.  
Studiet vil dreie seg om elevens opplevelser av skolesituasjonen, fra tiden før 
fraværet startet og fram til april 2008.  
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2.4 Oppbygging av oppgaven 
I kapittel 1 har jeg presentert bakgrunn, handlingsplan og problemstilling for 
oppgaven.  
Kapittel 2 omhandler teoretiske perspektiver og tidligere forskning, de ulike 
begrepene som benyttes i forbindelse med skolevegring, fravær i videregående skole 
og mestring som teoretisk perspektiv.  
I kapittel 3 begrunner jeg valg av metode, og beskriver gjennomføring av 
datainnsamling og analyse. Etiske hensyn, validitet og troverdighet i 
forskningsprosessen er også behandlet i dette kapitlet. 
I kapittel 4 presenteres og drøftes funn fra intervjuene opp mot aktuell teori og 
empiri.  
Kapittel 5 oppsummerer oppgavens resultater, med utgangspunkt i problemstillingen 
og forskningsspørsmålene. Videre presenteres noen konsekvenser og mulige tiltak før 
oppgaven avsluttes med en kort refleksjon rundt forskerrollen. 
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3. Teoretiske perspektiver og tidligere forskning 
Fraværsproblematikk er beskrevet så langt tilbake det har eksistert obligatorisk skole. 
Avhengig av forskningens hensikt har gjerne definisjonene variert i forhold til 
årsakforklaringer og omfang. Det kan derfor være vanskelig å sammenligne de ulike 
forskningsresultatene for å vurdere endringer i forekomst, årsaksfaktorer eller 
sammenhenger. Det har i forskningssammenheng vært liten fokus på skolevegring, så 
tidligere forskning er relativt beskjeden, spesielt i nasjonal sammenheng. 
Begrepsbruken tar også utgangspunkt i internasjonal forskning, mens man i de ulike 
definisjonene søker å finne dekkende norske begreper for å kunne sammenligne og 
bygge på erfaringer fra denne forskningen.  
Jeg vil i dette kapitlet gjøre rede for hvilke begreper og teorier som ligger til grunn 
for mitt forskningsprosjekt og som danner utgangspunkt for denne oppgaven. Først 
tar jeg for meg ulike begreper og syn på fravær i skolen generelt, før jeg ser på hvilke 
utslag og konsekvenser dette har i videregående skole. Til sist i dette kapitlet ser jeg 
på ulike mestringsteorier som vil være grunnlag for min tolkning av funn senere i 
oppgaven. 
3.1 Skolefravær - mange begreper 
Betegnelsen skolefravær (school absenteeism) refererer til alle typer fravær, uten 
hensyn til gyldig eller ugyldig grunn (Kearney 2001), og forskning kan her 
dokumentere kjønnsforskjeller, endringer over tid, geografiske forskjeller, ulikheter 
ved sosial bakgrunn mm. En videre inndeling av skolefraværet vil således være 
fravær med eller uten gyldig grunn, ofte betegnet som lovlig eller ulovlig fravær. Her 
kommer altså begrepet om lovlighet inn, og da blir Forskrift til opplæringslova 
(2006) retningsgivende for hva som godkjennes. Det er noe ulike regler for 
konsekvensene av fraværet i grunnskolen, der det henvises til skoleplikten (kap.3 i 
forskriften), og i den videregående opplæringa, der det henvises til grunnlaget for 
vurdering (kap.4 i forskriften). Hovedregelen for hva som godkjennes som lovlig 
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fravær er i begge skoleslagene sykdom, innvilget permisjon eller forhold du ikke rår 
over. Fraværet skal dokumenteres. Ugyldig fravær var opprinnelig synonymt med 
skulk (truancy) og hadde i følge Williams (Kearney 2001:11)  betydningen ’ulovlig, 
forsettlig fravær fra skolen uten foreldrenes viten og samtykke’ (min oversettelse).  
Denne definisjonen passer fortsatt godt med den allmenne bruken av begrepet skulk. 
Fraværet ble sett på som en rebellsk handling og protest mot utdanningssystemet, 
gjerne med innslag av opplevelsestrang, dårlig motivasjon og innflytelse fra andre, 
lav moral og intelligens og forsømmende foreldre. Først i 1932 publiserte Broadwin 
(Kearney 2001, Sørensen 1998) en artikkel som hevdet at noen tilfeller av fravær ikke 
nødvendigvis skyldtes ønsket om å bryte loven, men snarere var et resultat av 
angstrelaterte forhold. Noen år senere ble disse påstandene støttet av  Partridge som 
beskrev fem typer skulkeatferd, der fire ble relatert til løsrivelse fra familierelasjoner 
og antisosial atferd (udisiplinerte, hysteriske, søkende og opposisjonelle grupper), 
mens den femte gruppen ble beskrevet som psykonevrotisk og refererte til barn som 
viste skyhet, skyld, engstelse, sinne, aggresjon og oppmerksomhetstrang innenfor et 
overbeskyttende foreldre-barn forhold (Kearney 2001:13). Partridge påpekte også at 
skulkeatferd kunne representere et symptom på en nevrotisk- eller 
personlighetsforstyrrelse så vel som en atferdsforstyrrelse. Denne oppdelingen ble 
utslagsgivende for en splittelse i to leire, den ”tradisjonelle” betegnelsen på skulk 
som en ulovlig oppførsel, og det mer ”moderne” synet på fraværet som en mer 
kompleks nevrotisk tilstand, betegnet som psychoneurotic truancy og school refusal. 
Disse psykologiske forklaringsmodellene var rådende fram til tilknytningsproblemer 
og separasjonsangst ble lansert som den primære årsaken, og begrepet skolefobi ble 
introdusert (Lysne 1985, Sørensen 1998, Kearney 2001). Barnet utviklet fysiske 
symptomer som hodepine og kvalme grunnet angsten for å forlate hjemmet og 
omsorgspersonene. Siden har forskere utvidet skolefobibegrepet til også å gjelde 
somatiske plager, depresjoner og familiekonflikter, noe som igjen har ført til en 
sammenblanding og uklar begrepsbruk. Ettersom forskningen har fokusert på ulike 
sider av fraværproblematikken har begrepene også forsøkt å beskrive disse 
forskjellene. I norsk litteratur og forskning benyttes begrepene skulk, skolenekting, 
skolefobi, skolevegring og skolevegringsatferd som de mest vanlige betegnelsene. Det 
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mest markante skillet finner vi mellom de som skulker skolen og de som ikke klarer å 
gå på skolen grunnet vegring. I Sørensens doktorgradsavhandling om ulovlig fravær 
(1998:73) refererer han blant andre til en klassisk beskrivelse av Hersov fra 1960 som 
beskriver forskjellene på ”skulkere” og ”skolevegrere”,  i forbindelse med 
familiestruktur, sosioøkonomisk bakgrunn og skoleprestasjoner.  I forhold til 
psykiske vansker assosieres ofte skulkerne med atferdsforstyrrelser, mens 
skolevegrerne assosieres med emosjonelle forstyrrelser. Dette skillet er vanligvis 
opprettholdt i klinisk sammenheng, men også i mer allmenn forståelse av begrepene. 
Ikke alle er enige i dette, og professor Anders Lysne sier i et intervju med 
Spesialpedagogikk (1985:8) at den tendensiøse tolkningen av skulk som fravær ”uten 
grunn” bør unngås da de nok også har sine grunner for å være borte fra skolen, og at 
flere av disse grunnene også kan komme av psykiske problemer. En stor kartlegging 
av ulovlig fravær i ungdomsskolene i Oslo i 1988 viste at grunnene ungdommene 
oppgir for sitt fravær oftest er knyttet til emosjonelle belastninger som konflikter og 
utrygghet (Befring 1994). Befring påpeker videre at skillet mellom skulk og skolefobi 
ser ut til å spille en mindre rolle enn tidligere i internasjonal forskning. Det er nå mer 
vanlig å tolke det ulovlige fraværet ’som uttrykk for både psykiske og sosiale 
konflikter, som en kombinasjon av avmakt og opprør’ (Ibid:203). Kearney (2001) 
påpeker også dette og foreslår sammen med Silverman en kategorisering etter 
lengden på problemet, fra selvkorrigerende skolevegringsatferd (inntil to uker), via 
akutt – (2-52 uker), til kronisk skolevegringsatferd (over ett år). Videre 
problematiserer han dette aspektet med å kategorisere ytterligere a) de som utebli fra 
skolen fullstendig, b) de som kommer, men forlater skolen i løpet av dagen, c) de som 
kommer på skolen (kanskje sent) etter store vansker hjemme om morgenen, d) de 
som kommer til skolen etter stort press som fremskynder ønsket om å unngå å møte i 
framtiden,  eller kombinasjoner av disse (ibid:25, min oversettelse).  
Fogh Wilhelmsen (2001) drøfter i sin hovedoppgave om skolevegring, bruken av 
begrepene skolefobi kontra skolevegring i norsk litteratur. Hun mener det kan se ut 
som at de forskerne som trekker inn skoleperspektivet i sine tolkninger i større grad 
benytter skolevegringsbegrepet framfor skolefobi. Skolefobi blir ofte knyttet til 
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barnepsykiatriske tilstander, og blir betraktet som et symptom eller syndrom som gir 
en snevrere årsaksforklaring ofte knyttet til barnets psykopatologi.  
Når jeg i min oppgave har valgt å bruke begrepet skolevegring bygger det foruten 
flere av de ovennevnte grunner også på min egen og den allmenne forståelsen av 
begrepet vegring som en motstand mot, kvie seg for eller forsøk på å unngå noe. 
Skolevegring er ikke så spesifikt knyttet til angst og tvang som fobibegrepet, og 
oppfattes også som et mer nøytralt begrep i forhold til årsak og ”skyld” enn hva skulk 
gjør. I planleggingsfasen benyttet jeg King og Bernsteins definisjon på skolevegring 
som ’vansker med å møte på skolen som følge av emosjonelle problemer’ (Heyne og 
King 2004, Snoek 2002, Sørensen 2004, Ingul 2005), dette for å kunne skille mellom 
nettopp ”vegrerne” og ”skulkerne”. Etter mange diskusjoner med meg selv og andre, 
mye lesing og spesielt i arbeidet med å skaffe informanter, fant jeg at Kearney og 
Silvermans (Kearney 2001, Heyne og King 2004, Ingul 2005) definisjon på 
skolevegringsatferd er mest hensiktsmessig for dette prosjektet:  
’Barnets vegring mot å gå på skolen eller bli der hele dagen’.  
Denne definisjonen fokuserer på selve atferden, og omfatter alle som har et problem 
med å komme seg på skolen, uavhengig av grunn og bakenforliggende årsak. Den 
omfatter også alle gradene av vegring, fra de som ikke kommer på skolen i det hele 
tatt, via de som kommer enkelte dager eller deler av dagen, til de som klare å komme 
seg på skolen etter en lang kamp og store vansker om morgenen. Ettersom jeg valgte 
å bruke rådgivere til å velge ut hvilke elever som skulle spørres om å delta i 
intervjuene, ville det være uheldig å bruke en definisjon som betinget en 
diagnostisering av elevens oppmøteproblemer. Min intensjon har vært å ha et 
skoleperspektiv der jeg håper å få fram elevenes erfaringer og ønsker i møte med 
videregående skole. Kearney sier også i sin bok School refusal behavior in youth 
(2001:24) at studiene for å definere, klassifisere, vurdere og behandle 
skolevegringsatferd har ført til mye forvirring. Han mener en viktig forutsetning for 
en hensiktsmessig prosess er å være mindre opptatt av barnets symptomer og 
fraværform, og heller fokusere på barnets grunner for sitt fravær og selve 
skolevegringsatferdens funksjon. 
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3.1.1 Forekomst 
Skolevegring kan oppstå i hele skoleløpet, men har en økt risiko ved skolestart og i 
overgangen til ungdomsskolen, ved flytting og skolebytte, eller etter lengre ferier og 
sykefravær (Kearney 2001, Ingul 2005). Tidligere mente man å kunne påvise en økt 
indikasjon på skolevegring blant ”flinke barn fra flinke hjem” (i henhold til bla. 
Hersovs definisjon på skulk kontra skolevegring). Disse indikasjonene blir i dag 
nærmest sett på som en myte, og mye tyder på at skolevegring oppstår jevnt fordelt 
over hele det evnemessige spekteret (Lysne 1985, Ingul 2005). Naturlig nok 
konkluderer imidlertid flere med at om ikke lærevansker ser ut til å være en utløsende 
årsak til skolevegring, vil det derimot raskt kunne bli en konsekvens av fraværet. 
Kjønn ser heller ikke ut til å ha noen stor forklaringsverdi (Kearney 2001, Heyne og 
King 2004).  
Det blir naturlig nok vanskelig å sammenligne forekomststudier av skolevegring når 
begrepene har blitt definert på så forskjellige måter. Forskning foretatt utenfor Norge 
kan heller ikke overføres direkte uten å ta hensyn til for eksempel kulturelle 
forskjeller. Ulike undersøkelser viser en forekomst på mellom 1 og 8 %, der de 
laveste forekomstene som oftest indikerer en økt fokus på de psykiatriske aspektene 
ved skolevegringen (Sørensen 2004, Heyne og King 2004). Skolevegring kan opptre 
gjennom hele skolealderen, men uavhengig av hvilket vegringsbegrep som er benyttet 
ser det ut til å være klare økninger i forekomsten av fravær ved skolestart (5-7 års 
alder), og spesielt ved 10-11 og 14-15 års alder. Disse toppene forklares med 
skolestart (gjerne relatert til separasjonsangst), skolebytte og det å nærme seg slutten 
på obligatorisk skole (Heyne og King 2004).  
Oslo-undersøkelsen fra 1989 (Sørensen 1998 og 2004) kartla ulovlig fravær blant 
bortimot 3000 elever på alle trinn fra samtlige av Oslos ungdomsskoler. 
Undersøkelsen viste at halvparten av elevene hadde noe erfaring med ulovlig fravær 
fra enkelttimer, mens en fjerdedel hadde hatt ulovlig heldagsfravær. Av de som hadde 
tre eller flere dagers ulovlig fravær var andelen 3,2% i 8.klasse, 5,5% i 9.klasse og 
hele 10,8% i 10.klasse. Undersøkelsen har ikke formulerte spørsmål for å identifisere 
årsaken til fraværet, men har en generell fokus på ulovlig fravær. I tillegg nevner 
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Sørensen en type fravær som fremstår som ”lovlig” ved at de foresatte godkjenner det 
ved å skrive melding når eleven utgir seg for å være syk, eller om foreldrene faktisk 
ønsker at eleven skal være hjemme av andre grunner.  
 
3.1.2 Utredning og behandling 
Som hele dette kapitlet viser er skolevegring ofte et symptom på komplekse vansker. 
I behandlingssammenheng stilles det derfor store krav til utreding og diagnostisering 
for å kunne planlegge og gjennomføre en vellykket behandling. Kearney (2001), 
Heyne og King (2004) og Ingul (2005) påpeker alle viktigheten av å skaffe seg en 
best mulig forståelse basert på ulike metoder og perspektiver for å kunne avdekke 
flere sider av problemet. Disse metodene og diagnoseverktøyene vil jeg ikke komme 
nærmere inn på i min oppgave.  
En rekke tilnærminger er brukt til hjelp og behandling av skolevegring avhengig av 
problemets art og kompleksitet. Det virker imidlertid som det er stor enighet om at 
hjemmeundervisning ikke er en god metode for å avhjelpe problemet, da dette kan 
være med på å vanskeliggjøre tilbakeføringen til skolen ytterligere (Kearney 2001, 
Ingul 2005). Kognitiv atferdsterapi blir fremhevet som den best dokumenterte 
metoden, da flere andre virksomme metoder har gitt gode resultater men er i liten 
grad dokumentert (Kearney 2001, Heyne og King 2004, Ingul 2005). Skolen blir i 
liten grad trukket fram i årsaksforklaringer på skolevegring. Skolen som system kan 
imidlertid være med på å påvirke forekomst av vegringsatferd gjennom sin fokus på 
struktur og kvalitative tilrettelegging for trygghet og trivsel for elevene (Befring 
1994). Kearney (2001) fremhever også faktorer som høyt lærerfravær, dårlige 
systemer for oppfølging av fravær, dårlig tilpassede og uforutsigbare 
undervisningsopplegg samt lav kompetanse hos lærerne vil kunne bidra til at 
ungdommene føler seg utrygge og derfor velger å holde seg borte fra skolen. I 
forebyggingsperspektiv fremheves tidlig involvering av foresatte og eventuelt andre 
instanser som PPT og BUP, samt en vilje til tilpasning og tilrettelegging (Ingul 2005). 
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3.2 Fravær i videregående skole 
Prosjektet Bortvalg og kompetanse er en studie gjennomført i sju fylker på Østlandet, 
der et kull 10. klassinger (9749 elever, halvparten av årskullet født i 1986) blir fulgt 
inn i, gjennom og ut av videregående opplæring (Markussen m.fl. 2008). I løpet av de 
5 årene elevene har blitt fulgt, fra april 2002 til oktober 2007, er det utgitt fem 
rapporter. Undersøkelsen viser at de aller fleste ungdommene starter i videregående 
skole etter ungdomsskolen, men at bare 2 av 3 (65,8%) fullfører med kompetanse i 
form av fagbrev eller studiekompetanse (ibid). Ettersom videregående skole er 
frivillig, vil måten vi forholder oss til elevenes fravær også være preget av at det er 
elevens valg. Vi kan grovt sett skille mellom tre ulike grunner til fravær i 
videregående skole, - feilvalg (eller ikke kommet inn på første ønsket), personlige 
vansker eller skolerelaterte vansker. Uansett grunn vil både skole og foresatte kunne 
si at det er opp til eleven selv å bestemme. Muligheten til å avbryte utdanningen vil 
være et reelt alternativ, et valg eleven kan ta på eget initiativ etter eget ønske, eller 
som flukt, etter press eller en siste utvei. Belastningene med å være på skolen kan 
være så store at valget om å slutte fremstår som den eneste fornuftige løsningen, selv 
om ønsket om en utdannelse og viljen til å gjennomføre er stor. Fraværet i 10.klasse 
har vist seg å ha stor betydning for gjennomføringen av videregående skole 
(Markussen m.fl. 2006). De som sluttet i løpet av første året på videregående hadde 
det absolutt høyeste fraværet i 10.klasse og de som ikke sluttet hadde det laveste 
fraværet i grunnskolen. Dette er funn som ikke er veldig overraskende, da høyt fravær 
i grunnskolen er en indikator på at man ikke finner seg til rette. Sørensen (1998: 72) 
påpeker også alvorligheten av at skolevegringen får etablere seg som en kronisk 
vanskelig situasjon, da det for de fleste litt eldre vegrerne ofte har ’rent så mye vann i 
sjøen’ at vegringen ikke lenger vises som en akutt reaksjon. Kroniske skolevegrere 
har en tendens til å trekke seg tilbake fra intellektuelle og sosiale aktiviteter. Når 
skolevegringen har vart over tid vil atferden være mer fastlåst, og tilleggsproblemer 
har gjerne oppstått. De eldste vegrerne (de over 14 år) ligger derfor dårligere an både 
i forhold til alvorlighetsgrad, psykisk vansker og prognose (Grøholt m.fl. 2001).  
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Med hjemmel i Opplæringslovens § 3-7 (Opplæringslova av 1998) og dens forskrifter 
skal alt fravær føres på vitnemål og kompetansebevis. Forskriftens kapittel 4, om 
vurdering i videregående opplæring (Forskrift til opplæringslova av 2006), presiserer 
imidlertid at organisert eller selvstendig studiearbeid og skoleadministrative gjøremål 
skal ikke føres som fravær. Dessuten har rektor myndighet til å gi opptil 14 dager fri 
fra opplæringa uten at dette blir ført på vitnemål og kompetansebevis. Eleven må 
normalt søke om slik fri på forhånd, og dette gjelder kun spesielle forhold som 
’arbeid som tillitsvald, politisk arbeid, hjelpearbeid, lovpålagde oppmøte og fråvær av 
helse- og velferdsgrunnar (...) Når elevar får løyve til å ta fri, bør skolen leggje til 
rette for at dei kan gjere ein innsats for å kompensere for det’ (Forskriftens §4-35).  
Forskriftens §4-7, tredje ledd sier: ’Stort fråvær, same kva grunnen er, kan føre til at 
grunnlaget for å gi vurdering med standpunktkarakter manglar’.  
Ugyldig fravær kan i tillegg føre til nedsatt karakter i orden. Her henviser forskriften 
til den enkelte skoles ordensregler for mer detaljerte retningslinjer (Forskriftens § 4-
9).  
3.2.1 Overganger 
Min erfaring som lærer og rådgiver i videregående skole er at det er ulik praksis, og 
kanskje noe tilfeldigheter, i arbeidet rundt elever med skolevegring når de søkes inn 
på videregående skole. Mye kan ha blitt gjort i ungdomsskolen av tiltak og 
tilrettelegging, og noen søkes inn på særskilte vilkår. Noen av dem som søkes inn på 
vanlig måte blir varslet om “bakveien”, uformelt og oftest uten elevens vitende, fra en 
bekymret lærer eller rådgiver, mens atter andre blir det ikke informert om i det hele 
tatt. I noen tilfeller er det først etter at eleven har sluttet det kommer fram at eleven 
har slitt med skolevegring i grunnskolen. Ved fastsetting av karakterer for elever som 
har stort gyldig eller ugyldig fravær sier forskrift til opplæringslovens § 3-12: ’Når 
det ikkje kan givast standpunktvurdering på grunn av stort gyldig eller ugyldig 
fråvær, gjeld siste terminkarakter som siste vurdering’.  
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I praksis betyr dette at det ikke fremkommer av vitnemålet om eleven for eksempel 
mangler vurdering for siste termin, da karakterene for forrige termin vil bli ført opp. 
Fraværet blir ikke ført opp på vitnemålet fra ungdomsskolen, og vil derfor heller ikke 
kunne gi noen indikasjon på at det er en elev som trenger ekstra oppfølging.  
Problemene dukker gjerne opp etter de første ukene i videregående, med gradvis mer 
fravær, eller plutselig stopp. Skolens fraværrutiner blir nok som oftest fulgt; - med 
kontaktlærer som snakker med eleven, ringer foresatte, rådgiver blir koblet inn og 
PPOT får beskjed, - men rekker ofte ikke gjøre stort før eleven har sluttet. 
Mye er skrevet om overganger, fra mer generell systemteori om økologiske 
overganger (Klefbeck og Ogden 2003) til mer konkrete utfordringer i forbindelse 
med overgangen til videregående for ungdom som har ulike vansker (Tangen 1993, 
1998 og 2004, Holmberg og Kokkersvold 1997). Overgangsproblematikk ved 
skolevegring er det skrevet mindre om, da temaet oftest har blitt knyttet til generell 
angstproblematikk med årsaksforklaringer og behandling.  
Overgangen til videregående skole vil omfatte flere utfordringer, med den 
usikkerheten som er knyttet til valg av riktig studieretning, om man kommer inn på 
førsteønsket sitt, hvor man kommer inn, hvem man kjenner og så videre. En delstudie 
i prosjektet Bortvalg og kompetanse (Markussen m.fl. 2006) der 40 sluttere 
(bortvelgere) fra tre yrkesfaglige studieretninger ble intervjuet, viste det seg at 
feilvalg ble rapportert på alle de tre retningene. Mange hadde ikke visst hva de gikk 
til, og utdanningen viste seg å være noe annet enn hva de hadde trodd. Dette blir i 
studien betegnet som en forventningsbrist.   
3.2.2 Elevens rettigheter og plikter 
Retten til videregående opplæring er hjemlet i opplæringslovens kapittel 3 
(Opplæringslova av 1998), og sier i §3-1, første ledd: ’Ungdom som har fullført 
grunnskolen eller tilsvarende opplæring, har etter søknad rett til tre års heiltids 
vidaregåande opplæring. I fag der læreplanen føreset lengre opplæringstid enn tre år, 
har ungdommen rett til opplæring i samsvar med den opplæringstida som er fastsett i 
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læreplanen. Ungdom som har fylt 15 år, søkjer sjølv om inntak til den vidaregåande 
opplæringa’.   
Videre, i tredje ledd: ’Heile retten må normalt takast ut i løpet av ein samanhengande 
periode på fem år, eller seks år når opplæringa heil eller delvis blir gitt i lærebedrift, 
og innan utgangen av det året vedkommande fyller 24 år. Fylkeskommunen kan etter 
søknad gi eleven, lærlingen eller lærekandidaten løyve til utsetjing eller avbrot i 
opplæringa utan at retten tek slutt’. 
Loven gir videre rett til ett ekstra opplæringsår om eleven ønsker et omvalg, på grunn 
av feil valg, eller om eleven ikke kom inn på det han egentlig ønsket seg. Eleven har 
det første året (Vg1) rett til å komme inn på ett av tre alternative utdanningsprogram 
som de har søkt på. Videre har han rett til å to års videregående opplæring innenfor 
samme utdanningsprogram. Opplæringa skal føre fram til studiekompetanse, 
yrkeskompetanse eller kompetanse på lavere nivå. Videre om organisering og innhold 
sies det i §3-4 at ’elevene, lærlingane og lærekandidatane skal vere aktivt med i 
opplæringa. Undervisningspersonalet skal tilretteleggje og gjennomføre opplæringa i 
samsvar med læreplanar gitt etter lova her’. 
At videregående skole er en rettighet eleven har, og ikke en plikt, har kanskje noe å si 
for i hvilken grad vi setter i gang tiltak når elever uteblir. En kjent problematisering 
lærere ofte trekker fram er at eleven må være tilstede om skolen skal kunne iverksette 
tiltak, - andre instanser må overta om ikke eleven møter på skolen hevdes det. Ofte 
tolker vi fraværet til at eleven har valgt eller kommet inn på feil utdanningsprogram, 
eller av andre grunner ikke er motivert for videregående skole.  
I prosjektet Bortvalg og kompetanse (Markussen m.fl. 2006 og 2008) benytter 
forskerne bevisst ikke begrepene drop out eller frafall om elever som slutter, da denne 
ordlyden får det til å høres ut som ungdommen viljeløst slutter i skolen. Hva som 
påvirker elevenes mange valg er sentralt for prosjektets mange analyser og 
tolkninger. De henviser til amerikanske studier som har identifisert ulike typer 
skolesluttere: drop outs (bevisst valg om å slutte, ulike årsaker), push outs (slutter da 
de føler skolen eller personalet som fiendtlig), fade outs (ikke så bevisst valg, og 
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uklart sluttpunkt) og ease outs (slutter på oppfordring fra skolen). Det erkjennes at 
bortvalg som begrep ikke er entydig og dekkende for alle typer skoleslutting, og at 
valget om å slutte kan virke ufritt og begrenset av klare rammer. Vi har sannsynligvis 
å gjøre med de ovennevnte slutterne her i landet også. Det presiseres at det også 
finnes bevisste prestasjonsmessige grunner til å velge seg bort fra den 
fylkeskommunale videregående opplæringen, - elever som ønsker å gå sine egne 
veier (ibid 2008).     
3.2.3 Skolens rutiner og kultur  
Skolens primæroppgave er knyttet til dens framtidsorientering ved å skulle oppdra, 
utvikle evner og forutsetninger, og gi god allmennkunnskap; ’slik at dei kan bli 
gagnlege og sjølvstendige menneske i heim og samfunn’ (Opplæringslova av 1998, 
§1-2). Utdanning vurderes som en investering i framtidig livskvalitet (Tangen 2008). 
Oppfatningen om at skolelivet først og fremst er en forberedelse til det ”virkelige” 
livet, liksom ungdomstiden er en forberedelse til voksenlivet, er et tankekors når 
denne perioden strekker seg over så mange år. De fleste barn og unge er i skolen fra 
de er 6 til de er 19 år, og Tangen etterlyser en større fokus på elevenes subjektive 
oppfatning av skolelivet. Hun benytter begrepet skolelivskvalitet for å påpeke skolens 
”her og nå”-funksjon, ikke bare som et sted å lære, men også et sted å leve. 
Mennesket har til alle tider søkt meningen med livet, og det blir stadig mer fokus på 
livskvalitet. Filosofer, prester og andre ”livsvitere” holder foredrag og skriver bøker 
om hva som gjør at vi kjenner livslyst og tilfredshet i hverdagen. I arbeidet med barn 
og ungdom innebærer dette å støtte og stimulere dem til å sette seg mål i livet. 
Befring (2004) setter søkelys på skolens ansvar for å hjelpe barn og ungdom med 
oppmuntring og hjelp til å tenke positivt om seg selv, opparbeide sosial kompetanse 
og verne seg mot risikoforhold.  
For å tydeliggjøre skoleeiers ansvar for en opplæring som er i samsvar med lov og 
forskrift, er det i Kunnskapsløftet sammenfattet noen prinsipper for opplæringen 
(Utdanningsdirektoratet 2006) som skal inngå i grunnlaget for å videreutvikle 
kvaliteten og systematisk vurdering av skole og lærebedrift. Læringsplakaten er en 
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del av disse prinsippene og er med på å sette rammene for skolenes organisering og 
rutiner i skolehverdagen. Prosjektet Bortvalg og kompetanse (Markussen m.fl. 2008) 
har funnet en variasjon i kompetanseoppnåelse mellom fylkene som ikke lar seg 
forklare av det andre de vet om ungdommene. Når den fylkesvise variasjonen 
opprettholdes også ved kontroll for en rekke variabler, som for eksempel elevenes 
sosiale bakgrunn, fravær og prestasjoner, betyr det at denne variasjonen kan skyldes 
forhold internt i de enkelte fylkene som ikke er målt ved kjennetegn knyttet til 
individene. Selv etter et omfattende arbeid med å kontrollere for rammefaktorer som 
for eksempel befolkningens generelle utdanningsnivå, sysselsettingsmønsteret i 
befolkningen, de unges tilknytning til arbeidsmarkedet, kostnader per elev, 
skolestørrelse eller lærerkompetansen i de enkelte fylkene, kan de fortsatt ikke 
forklare forskjellene. Om disse forskjellene kan forklares med skolenes interne 
ulikheter eller kultur vites ikke, men den nasjonale skolevurderinga 
(Elevundersøkelsen) som årlig blir gjennomført på alle skoler kan kanskje være med 
på å gi noen svar. Behovet for å utvikle mer kunnskap om elevenes egne erfaringer i 
skolen bør få mer fokus, særlig med tanke på den oppmerksomheten kvaliteten i 
opplæringa har fått de siste årene (Tangen 2004). Et viktig faktor i elevenes 
skolehverdag er kontaktlæreren, som omtales nærmere i neste avsnitt. 
3.2.4 Kontaktlærerrollen  
Alle elevene skal i følge opplæringslovens § 8-2 (opplæringslova av 1998) være 
’knytt til ein lærar (kontaktlærar) som har særlig ansvar for dei praktiske, 
administrative og sosialpedagogiske gjeremåla som gjeld eleven, mellom anna 
kontakten med heimen’. Alle lærere i grunnskolen og videregående skole som utfører 
kontaktlærertjeneste får en redusert undervisning med en time i uka. Skoleeier har 
ansvar for å utarbeide retningslinjer og ansvar for kontaktlærerfunksjonen, og er i 
hovedsak knyttet til alle forhold rundt oppfølgingen av gruppas elever. Antallet elever 
en kontaktlærer har ansvaret for kan variere, men har oftest et ”tak” på rundt 15. 
Kontaktlærers oppgaver går i hovedtrekk ut på å følge opp fravær, meldinger, 
anmerkninger og karakterprotokoll. Videre er det gjerne kontaktlærers oppgave å 
hjelpe eleven til rette, sørge for at de får den hjelpen de har rett til og en rimelig 
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arbeidsbyrde. Det er også kontaktlærers ansvar å gjennomføre forberedte 
elevsamtaler og legge til rette for en god kontakt med hjemmet. I 
evalueringsrapporten av tiltakene i ”Satsing mot frafall” (Buland og Havn 2007) 
omtales kontakten med hjemmet som spesielt viktig for de elevene som er i 
ungdomsgrupper hvor verdier som skole og utdanning ikke står særlig høyt. Her kan 
et slikt samarbeid bidra til at holdninger og handlinger får tilført viktige alternativer. 
Rapporten viser til forsøk med ulike systemer og rapporteringsmetoder, og 
konkluderer med at rutinene i dette arbeidet er viktigere enn verktøyene. 
Kontaktlærer framheves som en ”nøkkelaktør”, ved å være elevens nærmeste kontakt 
i skolen, samtidig som de presiserer viktigheten av et godt samarbeid med skolens 
interne og eksterne støtteapparat (ibid). Markussen m.fl. (2006) poengterer, at som en 
fellesnevner for bortvalgsforebyggende tiltak på skolenivå kommer elevens relasjon 
til læreren. Det innebærer at eleven opplever å være synlig, og at ens faglige eller 
sosiale behov blir tatt på alvor. For å oppsummere dette avsnittet vil jeg sitere 
Sørensen (2004: 471): ’Den enkelte elev må ses (som en personlighet i utvikling) og 
respekteres som et menneske som er noe, og ikke bare som en elev som skal bli noe’.  
3.3 Mestring som teoretisk perspektiv 
I utgangspunktet vurderte jeg Bronfenbrenners utviklingsøkologiske modell som et 
relevant analytisk redskap for forståelsen av skolevegringsproblematikken og mulige 
løsninger, og et hensiktsmessig utgangspunkt for forståelsen av den kompleksiteten 
som ligger bak. Etter hvert ble det klarere for meg at jeg kun ville konsentrere meg 
om elevens opplevelse og erfaring. Tidligere forskning viser at årsakene til at noen 
barn og unge vegrer seg for skolen er svært ulike og ofte komplekse. Jeg har i denne 
oppgaven ikke som mål å forsøke å finne de underliggende årsakene til disse elevenes 
vegring, - jeg vil fokusere på deres egne erfaringer og forståelse av hva som kan gjøre 
situasjonen bedre, hva som kan hjelpe dem å nå sine mål og eventuelt fullføre 
utdanningsløpet. 
Når jeg da velger å ikke anvende systemperspektivet er det ikke fordi jeg ikke tror det 
er viktig, men fordi jeg ser det mer som en ”utenfra” forklaringsmodell for de ulike 
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delsystemenes gjensidige påvirkning. Det er den enkelte ungdommens ”innenfra”-
perspektiv på egen utvikling og vekst jeg ønsker å få tak i. Forhold som berører dem 
direkte har de naturlig nok oppfatninger om, men systemenes interaksjon og indirekte 
påvirkning er kanskje ikke det som best kjennetegner ungdommens refleksjoner. Med 
utgangspunkt i Maxwells (1992) forståelsesbegrep har jeg som mål å formidle 
elevenes deskriptive historier (slik de blir fortalt), forsøke å forstå (interpretive) deres 
opplevelser (innenfra) og søke en mer teoretisk forståelse (forklaringer) gjennom 
arbeidet med oppgaven.  
Valget falt derfor på mestring som styrende begrep. For å kunne belyse 
problemstillingen for oppgaven vil det være relevant å se på hvordan elevenes 
opplevelse av mestring kommer til uttrykk i det de forteller.  
3.3.1 Mestringsbegrepet  
Mestring som begrep kan ha ulik betydning for oss, men blir i Pedagogisk ordbok 
(Bø og Helle 2002) definert som ’det å få til, det å lykkes’. Videre beskrives bruken 
av begrepet mestring som selve ”sosialiseringens mål”, - som innebærer å ha de 
nødvendige kunnskaper, ferdigheter og holdninger som kreves på de ulike utviklings- 
og modenhetstrinn i livet. Innenfor pedagogikk og psykologi blir mestring ofte brukt i 
samme betydning som livskompetanse, - om folks evne og ferdighet til å klare sitt 
eget liv (ibid).  
Oppgavens teoretiske bakteppe vil være knyttet opp mot Antonovskys (2000) 
mestringsperspektiv (salutogenese), med opplevelsen av sammenheng (OAS) som det 
sentrale begrep. I tillegg anvendes en modell med grunnleggende ressurser som en 
forutsetning for å utvikle egenverdsfølelse for å kunne møte livets utfordringer med  
motstandskraft (Sommerschild 1998). Dette kaller hun mestringens vilkår. 
Nedenfor beskrives disse to modellene, eller mestringsperspektiver, som kan være 
relevante for å fortolke elevenes opplevelser og erfaringer.  
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3.3.2 Mestringens vilkår 
Tidligere forskning på barns utvikling hadde gjerne fokus på risikofaktorer. I 1980-
årene snudde interessen mot de beskyttelsesfaktorene og forhold som fremmer barns 
mestringsevne (Grøholt m.fl. 2001). Disse beskyttelsesfaktorene ble i 1985 
introdusert av Rutter (Sommerschild 1998) som ”resilience” kan oversettes med 
motstandskraft, hardførhet, elastisitet eller smidig tålsomhet. Studier rundt resilience 
har identifisert faktorer som er med på å styrke utviklingen til tross for store 
belastninger. De to viktigste rammebetingelsene de har funnet fram til er det å ha 
trygge, stabile, emosjonelle tilknytninger og egne erfaringer om å kunne noe. 
Sommerschild påpeker sammenfallet av disse faktorene i andre mestringsmodeller av 
Libo, Freud og Bowlby, noe hun mener styrker gyldigheten. Disse har vært med på å 
danne utgangspunktet for en modell over hvilke forutsetninger som er grunnleggende 
ressurser for ’Mestringens vilkår’. Disse kan deles i to hovedkategorier, - tilhørighet 
og kompetanse. 
 
Tilhørighet innebærer å ha minst én nær fortrolig. For harmonisk vekst og utvikling 
kan én nær relasjon være tilstrekkelig, men det vil være mindre sårbart om flere 
personer kan utgjøre denne basale trygghetsfaktoren. Familien utgjør det neste 
tilhørighetsnivået, - med forutsigbarhet, bekreftelse og tilhørighet. Andre stabile 
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voksne kan skape de tilsvarende forutsetningene. Neste nivå er nettverket, der felles 
verdier og sosial støtte, sammen med tilhørigheten er med på å gi livet en overordnet 
mening. Grøholt (1998: 118) mener at ”menneskers viktigste ressurser ligger i 
forholdet til andre”. Den viktigste faktoren for å forstå ungdoms sårbarhet i møte 
med livets små og store utfordringer, er nettopp deres relasjon og tilknytning til nære 
personer.  
Kompetanse innebærer først og fremst å kunne noe. Disse erfaringene får barnet ved 
at oppgavene harmonerer med forutsetningene. De neste leddene i 
kompetansefaktoren er å være til nytte, få og ta ansvar, og kunne gi nestekjærlighet. 
Dette er faktorer som styrker egenverdsfølelsen. Å møte og mestre motgang er også 
kunnskap som øker barnets mulighet til å møte livets utfordringer med 
motstandskraft.  
3.3.3 Opplevelse av sammenheng  
Salutogenesebegrepet er utviklet av legen Aron Antonovsky (2000) som et alternativ 
til den tradisjonelle medisinske tenkningen med å diagnostisere og behandle sykdom 
(patogenese). Han mente at et bedre utgangspunkt var å ta utgangspunkt i de 
ressursene (eller ’kildene til sundhet’, som benyttes i den danske oversettelsen) som 
kunne bringe personen mer i retning av det ”friske” på helseskalaen (det 
salutogenetiske prinsipp). Han forsøker i sin forskning å finne svar på hvorfor noen 
mennesker, til tross for store vansker og belastninger, klarer seg fint. Han har 
undersøkt spesielt utsatte grupper og studert hvilke motstandsressurser som så ut til å 
være spesielt ’helbredsfremmende’. Som svar på dette ’salutogenetiske spørsmål’ 
utviklet han begrepet opplevelse av sammenheng (OAS) eller på engelsk; sence of 
coherence (SOC). SOC er ikke en spesifikk mestringsstil, eller mestringsstrategi, men 
mer en generell holdning til situasjoner og hendelser. Denne mestringsressursen kan 
brukes for å forklare individuelle forskjeller på hvordan vi opplever og forholder oss 
til stress. Den er en relativt stabil og varig egenskap ved individet, som er ferdig 
utviklet i 30 års alderen. For å oppnå en sterk SOC mener Antonovsky det er viktig å 
bli utsatt for krav i riktig mengde (Johnsen m.fl. 2001). Denne opplevelsen av 
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sammenheng (SOC) reflekterer en trygghet om at ens indre og ytre verden er 
begripelig, håndterbar og meningsfull. Disse begrepene er de grunnleggende 
kjernekomponentene for å oppnå opplevelse av sammenheng slik at vi kan bevege oss 
mot den sunne pol, på den linjen som går mellom god og dårlig helse (Antonovsky 
2000). 
Begripelighet, -  at de stimuli som kommer fra ens indre og ytre miljø oppfattes som 
strukturerte, forutsigbare og forståelige. Denne faktoren henviser til kognitiv 
forståelse (kunne forstå situasjonen), at selv plutselige og negative hendelser kan 
forklares selv om de ikke er ønskelige. 
Håndterbarhet, - at man mener det står tilstrekkelige ressurser til rådighet for at man 
kan klare de krav disse stimuliene stiller (ha tro på at vi kan finne fram til løsninger). 
Å ha tro på at det ”ordner seg”, kan gjerne involvere andre man har tillit til. Lav 
følelse av håndterbarhet kan gi følelse av at livet behandler en urettferdig og at man 
er offer for omstendighetene. 
Meningsfullhet, - at man opplever disse kravene som verdt å engasjere seg i (finne 
god mening i å forsøke på det). Dette er ifølge Antonovsky det viktigste elementet i 
modellen, da viktigheten av å være involvert er det som skaper motivasjon. Om man 
opplever livet forståelig rent følelsesmessig, - i den grad i alle fall noen av de 
problemer og krav tilværelsen fører med seg er verdt å engasjere seg i. Ikke alle 
hendelser er mulig å glede seg over, men når triste, vonde eller andre negative 
hendelser oppstår kan man ta utfordringen med å finne mening eller hensikt slik at 
man kommer seg gjennom situasjonen.  
For å illustrere relasjonen mellom de tre komponentene i SOC, beskriver Antonovsky 
(2000: 108) hvordan de ulike komponentene påvirker hverandre: ’Erfaringer 
karakterisert ved en indre sammenheng utgjør grunnlaget for komponenten 
begripelighet, - en hensiktsmessig belastningsbalanse utgjør grunnlaget for 
komponenten håndterbarhet, og medbestemmelse utgjør grunnlaget for komponenten 
meningsfullhet’.   
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4. Metode 
Metode blir i forskningssammenheng definert som ’en systematisk organisert måte å 
undersøke en årsakssammenheng på og/eller skaffe til veie kunnskapsdata, innsikt og 
forståelse’ (Bø og Helle 2002). 
Som forsker må man ta utgangspunkt i hvilket fenomen man ønsker belyst og hvilke 
perspektiver man vektlegger før man bestemmer hvilke metoder som er best egnet til 
formålet. Med bakgrunn i problemstillingen for oppgaven vil jeg i dette kapitlet 
begrunne valg av metode, og beskrive gjennomføring av datainnsamling og analyse. 
Etiske hensyn i dette arbeidet vil også drøftes her. Jeg vil gjennom Maxwells (1992) 
typologi belyse hvordan validiteten er ivaretatt gjennom hele forskningsprosessen. 
4.1 Bakgrunn for valg av metode 
I oppgavens problemformulering spør jeg etter ’elevers egne erfaringer med 
skolevegring’, og ønsket med dette å få et innblikk i deres opplevelser og følelser 
knyttet til vanskene med å være i skolen. En kvalitativ tilnærming vil være relevant 
da ’målet for kvalitativ forskning er å utvikle en forståelse av fenomener knyttet til 
personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet’ (Dalen 2004: 16). Jeg ønsker å ha 
et ”elevperspektiv”, og tar utgangpunkt i Tangens (2004) beskrivelser av begrepets 
ulike betydninger; forskning hvor elever er tema, kilde, eller der elevens egne 
erfaringer studeres. Elevens egne erfaringer kan utforskes utenfra, ved at de besvarer 
spørreundersøkelser med fastsatte kriterier, begreper og svarmuligheter, eller innenfra 
ved at de selv kan velge uttrykk og tolkninger. Det er dette innenfraperspektivet, ved 
’å lytte til elevens egen stemme’ (ibid: 477), jeg ønsker å få fram i oppgaven. Jeg 
finner det derfor naturlig å følge rådet fra Kvale (1997: 17), - ’Hvis du vil vite 
hvordan folk betrakter verden og livet sitt, hvorfor ikke tale med dem’? I 
forskningssammenheng benytter man seg da gjerne av intervju som metode. 
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4.1.1 Kvalitativt forskningsintervju 
Et forskningsintervju skiller seg fra den hverdagslige samtalen ved at den tar 
utgangspunkt i en problemstilling med tilhørende forberedte spørsmål (Johnsen 
2006). Intervjuet kan ha en stram eller løs struktur, fra de mest strukturerte til de 
åpne. Uansett struktur er det viktig å starte intervjuet med spørsmål som kan åpne for 
kontakt og trygghet for informanten. Etter hvert kan man sirkle seg inn mot mer 
spesifikke og sensitive områder av tema (Dalen 2004). Et semi- eller halvstrukturert 
intervju innebærer at man har et planlagt opplegg (guide) med temaer og spørsmål 
som føringer for samtalen, men med rom for å komme med innspill og tilpasninger 
underveis. Dette er det mest vanlige i forskende samtaler (Johnsen 2006).  
Målet i det kvalitative forskningsintervjuet er ’å forsøke å forstå verden fra 
intervjupersonens side, å få fram betydningen i folks erfaringer, og å avdekke deres 
opplevelser av verden, forut for vitenskapelige forklaringer’ (Kvale 1997: 17). Vi 
ønsker å få et innblikk i hvordan personen ser på sin egen livssituasjon. I forskning 
blir gjerne begrepet ”livsverden” benyttet for å belyse denne dimensjonen (Dalen 
2004). Begrepet har til hensikt å fokusere på personens opplevelse av sin situasjon, 
ikke bare en beskrivelse av forholdene.  
For å få fram innenfraperspektivet i elevens erfaringer, ønsket jeg at de skulle styre 
samtalen etter noen føringer fra intervjuguiden. Jeg startet gjerne hvert tema med et 
introduksjonsspørsmål, og lot eleven prate mest mulig fritt. Spørsmålene i guiden ble 
kun benyttet når det ”stoppet opp” eller når samtalen dreide for langt utenfor tema. 
Eleven fikk på denne måten fortelle med sine egne ord, innenfor et gitt tema.     
I møte med andre mennesker vil vi alltid involvere oss selv og våre egen 
førforståelse, dette blir behandlet i neste avsnitt.  
4.1.2 Førforståelse 
Hermeneutikk betyr fortolkningslære, og innebærer å komme fram til en 
velbegrunnet tolkning. De problematiske forholdene forstås, tolkes eller tydes i 
henhold til sin egenart, eller et annet meningssystem (Bø og Helle 2002). Hans Georg 
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Gadamer trekkes fram som en av hermeneutikkens viktigste teoretikere på 1900-tallet 
og var blant annet opptatt av på hvilken måte tolkerens rolle og tradisjon innvirket på 
resultatet av tolkningen (Fuglseth 2006: 256). ’Tolkarens perspektiv og perspektivet i 
det vi skal skjøne, må sameinast for at vi skal kunne skjøne kva andre meiner, såkalla 
horisontsamansmelting, utan at vi treng å vere samde med innhaldet i det vi skal 
skjøne’.  Denne horisonten vil i følge Gadamer flyttes og utvides i møte med både 
tekst og mennesker og danner selve utgangspunktet for vår forståelse. Denne 
vekselvirkningen mellom del og helhet blir ofte referert til som den hermeneutiske 
sirkel, eller hermeneutisk spiral for å tydeliggjøre en progresjon mot høyere innsikt 
(Dalen 2004, Fuglseth 2006, Befring 2007). Sivesind (1996) beskriver denne 
prosessen som et særtrekk i uformelle, eller semistrukturerte intervju, hvor man kan 
stille nye spørsmål underveis i samtalen, som en reaksjon på det informanten 
forteller.  
Forskerens førforståelse blir her trukket fram som en nødvendighet for å møte 
informanten der han er. Vi bruker vår kunnskap og erfaring til å tolke andre 
menneskers utsagn og handlinger. Det generelle hovedpoenget i hermeneutisk teori er 
at vi på en eller annen måte må tolke oss sjøl inn i tolkeprosessen. Fuglseth (2006) 
presiserer dette med å trekke inn egen posisjon, vise hvor vi står. Min førforståelse 
om skolevegring vil i tillegg til teori være knyttet til mine erfaringer som lærer og 
rådgiver i videregående skole. Denne innsikten vil kunne være til hjelp i møte med 
informantene og i tolkingsprosessen. Dalen (2004: 18) fremhever også at ’bevissthet 
av egen førforståelse kan gjøre forskeren mer sensitiv når det gjelder å se muligheter 
for teoriutvikling i eget intervjumateriale.’  
På den andre siden kan jeg stå i fare for å bli forutinntatt, lete etter bekreftelser på 
mine eventuelle antagelser, eller forsøke å komme med mine løsningsforslag. Jette 
Fog (2004) kaller dette overinvolvering, - enten til tema, den andre (informanten) 
eller seg selv. Dette handler om manglende overblikk, grensesetting og trygghet i 
intervjusituasjonen. For å forsøke å unngå disse fellene har det vært viktig å forberede 
intervjuene på en grundig måte, på samme måte som når det gjelder å sikre best mulig 
validitet, - en kontinuerlig prosess i alle ledd av planleggingen og gjennomføringen.  
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4.1.3 Informasjon og samtykkeerklæring 
Etter å ha drøftet oppgavens problemstilling med et par av PPOT-rådgiverne i 
Buskerud fylke kom disse med forslag til skoler jeg kunne henvende meg til. Jeg 
utformet da et informasjonsskriv til rektor og rådgiver på skolen, samt et eget 
informasjonsskriv til eleven. Hensikten var at rektor skulle være orientert og 
godkjenne at en slik undersøkelse kunne bli foretatt på skolen. Rådgiver ble informert 
for å kunne finne aktuelle elever og informere disse. (Det blir gjort rede for utvalget 
av elever i avsnitt 3.2.1 nedenfor.) På elevens informasjonsskriv var det en egen 
samtykkeerklæring, der eleven ble bedt om å bekrefte at de var villig til å være med 
på undersøkelsen og at jeg kunne kontakte dem for å avtale intervju. Ettersom dette 
gjelder elever over 15 år var det ikke nødvendig med foresattes samtykke, men 
elevene ble informert om at de gjerne måtte informere disse, og at de ellers sto helt 
fritt til å velge om de ville delta.  
Jeg ønsket i utgangspunktet å ha muligheten for å kunne spørre rådgiver (eller andre 
relevante informanter) om informasjon knyttet til overgangen til videregående skole. 
Ofte er eleven selv ikke klar over om slike opplysninger er gitt, og jeg ønsket derfor 
elevens samtykke til å innhente denne informasjonen fra andre. Dette viste seg å 
skulle bli en omfattende prosess med nye godkjenninger og informasjonsskriv. Jeg 
kom også til at denne informasjonen ikke nødvendigvis er særlig relevant i dette 
prosjektet, ettersom det er elevens syn på hvordan de ønsker å bli møtt, og deres 
erfaringer som står i fokus. 
4.1.4 Godkjenning av studien  
Informasjonsskrivene, intervjuguiden og beskrivelse av metode og databehandling 
ble sendt inn for godkjenning av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste. Med små 
justeringer ble prosjektet godkjent og kvittering på denne meldingen ligger som 
vedlegg i oppgaven (vedlegg 1). 
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4.2 Datainnsamling 
I en slik kvalitativ undersøkelse vil valget av informanter bygge på en kvalitativ 
vurdering som tar hensyn til både teoretisk og empirisk viten (Fog 1996). Jeg vil 
under ta for meg prosessen med å velge ut og skaffe informanter, utarbeidelse og 
bruk av intervjuguide og til sist selve gjennomføringen av intervjuet og  noen 
refleksjoner rundt prosessene i en slik samtale.  
4.2.1 Utvalg 
Når teoretisk bakgrunn og perspektiv er klarlagt må det være konsistens i valg av 
informanter og metode. Fog (1996: 204) betegner denne utvelgelsen for en kvalitativ 
ikke-statistisk representativitet; - ’typiske representanter for en gitt sammenheng’, der 
hva som er typisk bestemmes av sammenhengen og den forskningsinteresse jeg har i 
den. Hun sier videre om materialets størrelse (antall informanter) at det skal være 
mangfoldig og relevant, heller enn stort. En slik type utvelgelse forutsetter en innsikt 
i det feltet man skal forske på, for å kunne velge ut personer som er typiske 
representanter. Dalen (2004) omtaler en tilsvarende utvelgingsprosedyre innen 
Grounded Theory for ’teoretisk utvelging’. Målet er her å få maksimal variasjon 
innenfor det emnet man skal utforske. Med dette grunnlaget har man et spesielt godt 
utgangspunkt for å utvikle kategorier for videre analyse og teoriutvikling. Hun tar i 
sine utvalgsdrøftinger opp betydningen av denne typen ’egnede utvalg’ i kvalitative 
intervjustudier, der viktigheten av å begrunne de valgene man tar blir vektlagt. 
Jeg ønsket å intervjue 5-7 elever fra 2-3 forskjellige videregående skoler. Kriteriene 
for utvalget var at disse elevene skulle ha personlig erfaring med vegring mot å gå på 
skolen eller bli der hele dagen. Fraværet må være (og/eller ha vært) av et slikt omfang 
at det oppfattes som et problem for ungdommen selv og/eller skolen. Om 
skolevegringen fortsatt var et vesentlig problem kunne gjerne variere, men 
ungdommen måtte fortsatt være elev i videregående skole (se informasjonsbrev til 
skolene, vedlegg 2).  
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Det viste seg vanskelig å få så mange informanter som var ønskelig i utgangspunktet. 
De rådgiverne jeg henvendte meg til var foreslått av PPOT som visste de jobbet med 
elever som kunne passe inn i min undersøkelse. Disse rådgiverne har vært positive og 
velvillige, til tross for at forespørselen kom på den absolutt travleste tiden, rett før 
innsøking til neste skoleår. Tanken var at de kunne skaffe to informanter hver. På en 
skole gikk dette raskt og greit, jeg fikk samtykkeerklæringene med elevenes 
underskrift, e-postadresse og mobilnummer. Så var det stopp, - ingen respons på mine 
forsøk på kontakt på flere uker. Så endelig fikk jeg to avtaler om intervju, rett før 
påske. Den ene møtte, og gjennomførte et informativt intervju. Dagen etter stiller jeg 
optimistisk på neste avtale, men der kom det ingen. Denne, og den andre eleven jeg 
ikke oppnådde kontakt med, viste seg å slutte på skolen like etter, - og det var nok 
grunnen til at de ikke ønsket å delta på intervjuet likevel. Begge disse gikk på samme 
skole, så de informantene jeg til slutt endte opp med kommer fra to ulike skoler, to fra 
hver skole, - i tillegg til eleven jeg benyttet som prøveinformant og som går på en 
tredje skole. I utgangspunktet hadde jeg ikke tenkt å bruke prøveintervjuet i 
oppgaven, da dette er en elev jeg kjenner noe fra før, - men opplevde i 
intervjusituasjonen at det ikke så ut til å ha særlig betydning for svarene eleven ga. 
Etter å ha fullført alle fem intervjuene ser jeg at prøveinformanten er med på å gi den 
spredningen i datamaterialet jeg i utgangspunktet hadde håpet på. Med utgangspunkt i 
begrepsbruken i tidligere forskning har jeg fått informanter fra et bredt spekter av 
fraværproblematikk, - fra vegring grunnet angst,  mobbeproblematikk og innadvendt 
atferd, rusproblematikk og kriminalitet, fagvansker og lite motivasjon for utdanning.  
4.2.2 Utarbeidelse og bruk av intervjuguide 
Til prøveintervjuet hadde jeg utarbeidet en løs guide med temaer, eller emner, jeg 
ønsket å ha med i intervjuet. Hvert emne hadde stikkord og forslag til spørsmål. 
Hensikten med dette var å la ungdommen prate mest mulig fritt, og ikke bli for 
”styrt” av spørsmålene. Jeg ønsket at intervjuet skulle oppleves som en samtale, hvor 
de kunne komme med sine egne erfaringer, selv om jeg ikke skulle stille det ”riktige” 
spørsmålet. Jeg ville at mine spørsmål skulle komme som en naturlig oppfølging av 
det de fortalte, og kun ved temaskifte være retningsstyrende. Jeg lagde også et skjema 
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med de samme temaene, slik at jeg kunne følge samtalen og gjøre små notater 
ettersom emnene ble berørt (vedlegg 6). Jeg har god erfaring med slike 
samtaleskjemaer fra elev- og veiledningssamtaler, både for å holde tråden i samtalen, 
og som en dokumentasjon eller referat fra samtalen i ettertid.  
Etter prøveintervjuet og transkribering av dette, følte jeg at jeg satt igjen med noen 
spørsmål jeg ikke hadde fått god nok klarhet i. Jeg utformet da noen avsluttende 
spørsmål som kunne stilles på slutten av intervjuet, for å være sikker på at disse 
problemstillingene ble belyst (vedlegg 7). Denne varianten ble benyttet i de to 
påfølgende intervjuene, før jeg utarbeidet et komplett intervjuguide med spørsmål for 
hele intervjuet (vedlegg 5). Hensikten med disse endringene, og erfaringer med de 
ulike variantene kommer jeg mer inn på i avsnittet om gjennomføring av intervju. 
4.2.3 Gjennomføring av intervju 
Samtlige intervju ble gjennomført på de respektive skoler, på et møterom eller 
klasserom, etter elevenes ønske om å ha det på skolen. Elevene valgte selv tidspunkt, 
og det gikk greit å gjøre avtaler som passet inn i timeplanene deres. Dette ble gjort på 
telefon, etter at de hadde fått en tekstmelding om at jeg ville ringe for å avtale tid og 
sted for intervju. Rådgiver ble så kontaktet for å reservere rom. Alle elevene jeg 
intervjuet hadde i forkant fått informasjon om prosjektet av rådgiver, og en 
begrunnelse for hvorfor nettopp de var blitt spurt om å delta. Jeg syntes likevel det 
var riktig å fortelle litt om dette selv, slik at de ble tryggere på hvem jeg er, og hvilke 
hensikter jeg har med den informasjonen de skulle komme med. For at alle skulle få 
omtrent den samme introduksjonen lagde jeg et ”manus” på dette som ble 
gjennomgått som en start på samtalen (vedlegg 4). Lydopptakeren ble så startet på 
slutten av denne introduksjonen.  
Prøveintervjuet gikk greit både teknisk og innholdsmessig. Vi har pratet endel om 
elevens vansker tidligere, og noen av tiltakene som ble igangsatt rundt denne eleven 
har jeg vært involvert i. Det ble derfor noen ganger i samtalen litt ”fnising” når 
spørsmålene eller elevens fortelling dreide seg om disse tingene vi begge visste om. 
Jeg opplevde at eleven, som ellers kan virke ganske usikker og beskjeden, i 
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intervjusituasjonen hadde en trygg og reflektert holdning til både tema og rollen som 
informant. Intervjuguiden fungerte derfor bra, som en veileder til emner vi skulle 
innom i løpet av samtalen. Mine spørsmål underveis var oppfølgingsspørsmål på ting 
eleven fortalte, og ville ikke kunne planlegges på forhånd. Jeg opplevde da i ettertid 
at det var ting jeg ikke hadde fått klarhet i, spørsmål jeg gjerne skulle stilt. Eleven ble 
siden stilt disse spørsmålene, og så seg også villig til å delta som en av de ”riktige” 
informantene i oppgaven.  
Neste intervju ble ikke gjennomført før fem uker etter prøveintervjuet. Jeg brukte den 
samme guiden med temaer, men valgte å droppe samtaleskjemaet da jeg ikke følte det 
hadde særlig funksjon når jeg brukte lydopptaker. Dette var også en elev jeg opplevde 
som trygg og reflektert i intervjusituasjonen, så samtalen forløp lett, og vi kom stadig 
”litt ut på viddene” og måtte spore oss inn på temaene i guiden. Det fungerte som en 
god avslutning på samtalen med de mer konkrete spørsmålene som oppsummerte 
samtalen og gjorde opp status for elevens situasjon. Nå følte jeg at intervjuet hadde 
en form jeg var fornøyd med. Da jeg kom hjem og hørte igjennom opptaket ble jeg 
forlegen over hvor mye jeg selv pratet, - og vurderte om jeg kanskje måtte strukturere 
guiden mer for å legge ”bånd på” meg selv som intervjuer. Jeg kom til at formen 
fungerer godt for å få eleven i tale, og bestemte meg for å fortsette med samme mal 
men prøve å bli mer bevisst min egen rolle.  
Det går så ytterligere 4 uker før neste intervju, og jeg er i ferd med å miste troen på å 
komme i mål. Etter en ”purrerunde” til rådgiverne dukker det imidlertid opp tre 
informanter på samme uke! Tekniske problemer i det første av disse intervjuene førte 
til at et timelangt intervju kun resulterte i et åtte minutters opptak! Litt forlegen ringte 
jeg eleven og ba pent om et nytt intervju, - og informanten stilte velvillig opp igjen to 
dager etter. Dagen imellom ble brukt på testing og retesting av lydopptakerens 
mangfoldige funksjoner, samt utarbeiding av ny intervjuguide med spørsmål til hele 
samtalen. Jeg tenkte det kunne være en fordel å styre samtalen mer når jeg skulle 
intervjue samme elev igjen, så eleven ikke skulle oppleve det som sitt ansvar å få 
fram de samme momentene i samtalen. Ettersom jeg nå kjente elevens historie kunne 
jeg lettere formulere relevante spørsmål. Dette fungerte greit, selv om det noen 
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ganger ble formuleringer som ”som jeg sa sist...”. Da jeg hørte gjennom intervjuet 
etterpå savnet jeg naturlig nok flere av formuleringene og uttalelsene jeg mente å 
huske fra forrige intervju, samtidig som jeg opplevde at informanten virket sikrere på 
de formuleringene som nå kom. Det kunne nesten virke som en bekreftelse på en 
antagelse i forrige intervju. Etter å ha tenkt igjennom og reflektert rundt egne 
uttalelser sist, har informanten kanskje blitt mer bevisst sin egen situasjon og 
forutsetninger.  
Neste intervju ble nå gjennomført samme dag, og det siste to dager senere. Jeg brukte 
en mellomting av den opprinnelige intervjuguiden med temaer, og spørsmålene til det 
forrige intervjuet. Nå hadde jeg erfaring fra to nylig gjennomførte intervjuer og følte 
meg ganske trygg på både teknikk og tema. Denne tryggheten var med på å gi meg et 
større ”overblikk” og refleksjon over egen rolle i intervjusituasjonen. Ettersom 
informantene hadde så vidt forskjellig bakgrunn og ulike årsaksforklaringer på sin 
fraværproblematikk, ble det viktig å ha en godt forankret mal for hva som skulle 
belyses. En konsekvent bruk av planlagte spørsmål ville nok ikke klart å fange opp 
alle disse ulikhetene, og det ville for flere av informantene blitt mange irrelevante 
spørsmål. Det krever en viss erfaring for å bli en god intervjuer, og Dalen (2004) 
presiserer at holdningene overfor den vi intervjuer er det viktigste. Dette er tema for 
neste avsnitt. 
4.2.4 Samtaleprosessen 
Som nevnt tidligere er et forskningsintervju noe annet enn en vanlig samtale mellom 
to mennesker. Som forsker har jeg en agenda for dialogen, med planlagte temaer og 
spørsmål. Det er intervjupersonens opplevelser som er i fokus, og mine synspunkter 
og meninger skal som hovedregel holdes utenfor så intervjuet ikke skal oppleves som 
moraliserende eller verdistyrt. Dalen (2004: 37) mener likevel den viktigste 
forutsetningen for å bli en god intervjuer er å kunne vise genuin interesse for det 
informanten forteller: ’Det handler om å vise anerkjennelse overfor den personen som 
intervjues, både ved måten det spørres og lyttes på. For å få en person til å ville 
fortelle om seg selv og særlig om ”følsomme” områder, må vedkommende oppleve at 
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det som fortelles virkelig har interesse for intervjueren. En slik interesse vises ved 
blikk, nonverbal kommunikasjon og selvsagt også gjennom verbale kommentarer’.  
Carl Rogers ”terapeutiske holdning”, bestående av følgende kvaliteter : kongruens, 
positiv aktelse og empati, har gjennom flere år fungert som ideal og forbilde. Spesielt 
i samtaler med ungdom, har jeg erfart viktigheten av å fokusere på disse holdningene. 
Kongruens kan forklares med genuinitet, eller ekthet. Positiv aktelse innebærer å vise 
respekt og aksept, det å være anerkjennende. Empati betyr innlevelse, og viser til 
evnen til å være sensitiv mot en persons følelser, - vise forståelse for personens indre 
verden (Rogers 1990).  
I Kinges bok Barnesamtaler (2006: 118) beskriver hun disse kvalitetene som 
essensielle og tidløse prinsipper som aldri mister sin aktualitet.  Hun understreker 
viktigheten av å utvikle en positiv relasjon til barnet;’ da holdningen til barnet er 
viktigere enn hva du gjør. Og det er derfor handling og tiltak aldri kan ses atskilt fra 
den relasjonen du har til den andre’. På tilsvarende måte fremheves kongruens og 
ubetinget positiv anerkjennelse som ’ikke bare viktige men nødvendige’ for en 
vellykket rådgivning av unge (Geldard og Geldard 2005: 84).  
Utgangspunktet for mine intervjuer var å få innblikk i elevenes erfaringer. Jeg ønsket 
at de skulle oppleve at jeg betraktet dem som eksperter på området, en ressurs jeg 
ønsket å lære noe av. Jeg fokuserte også på egen rolle som student og forsker, en 
likeverdig part som er nysgjerrig på deres historie. Et av kriteriene var at de fortsatt 
skulle være elever i skolen, dette for å kunne fokusere på mestringsperspektivet. 
Intervjuet skal ikke vurderes opp mot en terapeutisk samtale, og det har heller ikke 
vært en intensjon at intervjuet skulle gi noen terapeutisk effekt. Likevel har jeg tro på 
at disse samtalene kan ha vært med på å ’finne ord, setninger og fortellinger som 
rydder, ordner og arkiverer det som har hendt som en håndtert fortid’. Dette er i følge 
Raundalen og Schultz (2006: 46) terapiens grunnelement og vil kunne gi elevene en 
terapeutisk effekt som kan hjelpe dem å få fram konstruktive mestringsstrategier. 
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4.3 Analysemetode 
Etter at intervjuene var gjennomført og forelå som lydfiler på den digitale 
lydopptakeren startet transkriberingsprosessen. Dalen (2004) trekker fram viktigheten 
ved at forskeren selv transkriberer intervjuene for å bli tilstrekkelig kjent med sine 
data. Det foregår en form for datareduksjon i prosessen med å endre råmaterialet fra 
lyd til skrevet tekst. Selv om jeg får med alle ordene som blir uttalt, kan jeg ikke få 
med måten de blir sagt på, - stemmestyrke, tonefall, blikk, kroppsspråk og mimikk. 
Disse tingene kommer ikke nødvendigvis med på lydopptaket heller, men når man 
jobber med materialet på en så grundig måte ser man gjerne for seg 
intervjusituasjonen igjen, og har i alle fall mulighet til å legge inn slike observerte 
detaljer der hvor det føles viktig for forståelsen eller tolkningen. Jeg hadde hørt 
gjennom intervjuene et par ganger før jeg transkriberte dem, og følte at jeg kjente 
dem godt, men fikk allikevel et nærere forhold til materialet når jeg transkriberte det. 
Jeg benyttet meg av streker og punkter for å indikere tenkepauser i teksten, - og ellers 
har jeg forsøkt å skrive så nær opp til måten de har uttalt seg på som mulig. De 
bortimot timelange intervjuene ble til mellom 8 og 12 sider tekst, - uten avsnitt, kun 
linjeskift mellom informantens utsagn og intervjuers spørsmål. 
De transkriberte intervjuene ble så kopiert over i analyseprogrammet NVivo. Dette 
hadde jeg en viss skepsis til. Jeg var redd for at teknikken skulle gjøre at jeg mistet 
grepet og oversikten over mitt eget materiale. Jeg så i utgangspunktet for meg en 
metode jeg er godt fortrolig med fra tidligere erfaringer med ulike formingsoppgaver, 
- ”klipp og lim” teknikken. Ettersom jeg i tillegg var blitt fortalt at det var store 
muligheter for at NVivo ikke ville fungere på min Mac, var jeg forberedt på å måtte 
benytte en mer ”gammeldags” og manuell metode. Heldigvis viste det seg at NVivo 
fungerte utmerket på Mac, og jeg mistet ikke kontroll og oversikt, - snarere tvert 
imot. Det er store muligheter for at bunkene med oppklippede utskrifter med 
fargekoder ville blitt mer kaotisk.  
Jeg startet med å kode alle intervjuene etter kategoriene skolerelaterte faktorer og 
personlige faktorer. Dette fordi jeg så for meg en slik inndeling i presentasjonen, - 
med de faktorene skolen kan ha innflytelse på som de mest relevante for denne 
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oppgaven. Denne tilnærmingen beskrives av Sivesind (1996) som temaorientert 
koding, der man søker å få en helhetlig forståelse av spesifikke forhold ved å vurdere 
relevans og helhet i kodingsarbeidet. Han presiserer at det er bedre å kode for mange 
tekstbiter under et tema, enn å utelate ting som kan vise seg å være viktig. Disse 
kategoriene ble dannet som trenoder, slik at de igjen kunne splittes opp i nye 
underkategorier. Skolerelaterte faktorer ble delt i tre, - fag, miljø og relasjoner. Disse 
ble igjen delt inn i undergrupper. Da jeg videre delte opp kategorien personlige 
faktorer i fire, - egen interesse og mål, familie og venner, andre hjelpere og rus, 
opplevde jeg at jeg kodet mange av de samme sekvensene jeg hadde kodet som 
skolerelaterte. Fordi jeg var redd for å gå glipp av viktig informasjon kodet jeg 
”raust” med dobbeltkodinger og lange sekvenser. Sammen med overlappende 
kategorier gjorde dette materialet uoversiktlig. Jeg bestemte meg for å forsøke en 
annen strategi.  
Jeg gikk igjennom utskriftene med merketusj for å markere de elementene som var 
positive i forhold til å være i skolen. Da kom ideen om å bruke kategoriene 
nærværsfaktorer og fraværsfaktorer, et begrepspar benyttet i SINTEF-rapporten 
’Intet menneske er en øy’ (Buland og Havn 2007), som utgangspunkt for videre 
kategorisering. Jeg valgte igjen å starte med utgangspunkt i de transkriberte 
intervjuene, og etablerte de to hovedkategoriene, nærværs- og fraværsfaktorer som 
trenoder. Jeg var også denne gangen ganske raus med tekstbitene, men nå ble det ikke 
så mye dobbeltkodinger. Endel av materialet ble imidlertid vanskelig å kode som 
”positive” eller ”negative”, derfor opprettet jeg noen frie noder (selvstendige 
kategorier, uten undergrupper). Dette var kategorier jeg ville holde utenom, for å få 
full oversikt og  kontroll på alle aspektene ved det aktuelle tema. Disse var 
situasjonen i ungdomsskolen (for de fleste var dette starten på fraværet), overgang gs-
vgs (momenter som kom fram om søkeprosess, valg, inntak og oppstart på 
videregående skole) og elevenes ønsker for idealskolen (dette ble et slags 
oppsummeringsspørsmål på slutten av intervjuet). Nå hadde jeg jobbet såpass mye 
med intervjuene mine, og fått et overblikk over momentene som pekte seg ut som 
aktuelle kategorier videre i kodeprosessen. Jeg splittet først opp nærværsfaktorene 
(presentert i avsnitt 4.2) i egen interesse og mål (4.2.1), tilrettelegging (4.2.2) og 
 40 
relasjoner, som igjen ble delt inn i kontaktlærerrollen (4.2.3), støtte fra andre (4.2.4) 
og venners betydning (4.2.5). Videre delte jeg inn fraværsfaktorene (avsnitt 4.3) på 
tilsvarende måte:  rus (4.3.1), fraværsrutiner (4.3.2), mangel på oppfølging (4.3.3), 
fagvansker / manglende tilrettelegging (4.3.4), og til sist fravær av mål (4.3.5). En 
oversikt over analysekategoriene (trenoder og frie noder) fra analyseprogrammet 
NVivo ligger som vedlegg til oppgaven (vedlegg 8). Ved å jobbe med materialet på 
denne måten har kategoriene ”vokst fram” underveis, slik Dalen (2004) beskriver 
prosessen i Grounded Theory. I forhold til den første kodeprosessen, der jeg fulgte 
temaene og tankegangen fra intervjuguiden, klarte jeg nå å la informantenes utsagn 
styre kategoriseringen i større grad. De bygger fortsatt på de samme temaene som i 
intervjuguiden, naturlig nok, da de var retningsgivende for hva elevene fortalte om. 
Allikevel mener jeg at innholdet i svarene deres nå har blitt mer styrende for 
kategoriene.  
På hvilken måte datamaterialet er innhentet, blir behandlet på og videre brukt i 
oppgaven er underlagt både skrevne og uskrevne regler. Dette blir omtalt i de neste 
avsnittene. 
4.4 Etiske hensyn 
For å ivareta kvaliteten i forskningen og blant annet verne om involverte personer, er 
det utarbeidet en rekke lover, normer og retningslinjer. Det stilles krav til redelighet, 
validitet og kvalitet. Personer som deltar i forskningen som informanter skal delta på 
et fritt og informert grunnlag. Alle opplysninger om personlige forhold skal 
anonymiseres (Befring 2007). Som beskrevet i avsnitt 3.1.3 ble elevene gitt 
informasjon om prosjektet fra sin rådgiver på forhånd, og de skrev under på en 
samtykkeerklæring før jeg mottok kontaktinformasjon i form av navn og 
mobilnummer (Vedlegg 3). Foresattes samtykke var ikke nødvendig da alle 
informantene var over 15 år (NESH 2006). Andre opplysninger om eleven  ble ikke 
gitt, og jeg sitter følgelig kun på informasjon gitt av eleven i intervjuet. De 
transkriberte intervjuene inneholder ingen navn på personer, kun noen skole- og 
stedsnavn. Lydopptakene ble oppbevart på båndopptakeren og min hjemme-pc, og 
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ble slettet etter at transkriberingen var fullført. Meldeskjema ble sendt NSD og 
godkjent som beskrevet i 3.1.4.  
Forskningsintervjuet bygger på fortroligheten i en egentlig samtale, og er derfor godt 
egnet til å få innblikk i personens perspektiv. Fog (2004) påpeker at denne åpenheten 
i samtalen kan forføre personen til å gå ut over sine grenser og si mer enn godt er. 
Forskerrollen stiller derfor også krav til ansvarlighet og moral overfor personen så vel 
som til forskningsresultatene.  
Jeg har intervjuet fem elever, fra tre ulike skoler. Av hensyn til anonymiseringen er 
det en stor fordel å ha med informanter fra flere skoler. Bortsett fra 
prøveinformanten, som jeg selv kjente til, er elevene valgt ut og forespurt om å delta 
på intervju av rådgiver ved skolen. Mye av det informantene har fortalt i intervjuet er 
informasjon de ikke har gitt til lærer eller rådgiver. Endel av disse opplysningene har 
gitt meg en forståelse av elevens vansker, og ville vært av betydning for en oppgave 
om årsaker og behandling, - men jeg finner det ikke etisk riktig eller nødvendig for 
oppgavens problemstilling å gå inn i disse detaljene. Alle opplysninger i oppgaven er 
anonymisert, og ingen personer, skoler eller steder er navngitt.  
4.5 Validitet og troverdighet 
Validitet i forskning refererer til i hvilken grad man avdekker den virkelighet man har 
til hensikt å undersøke (Bø og Helle 2002). Validiteten må vurderes i lys av formålet 
med forskningen, og gyldighetsdimensjonen må være en del av undersøkelsen fra 
begynnelse til slutt. Befring (2007) finner det relevant å skille mellom teoretisk og 
empirisk validitet. Teoretisk validitet ser på begrepsdefinisjonene, om det er samsvar 
mellom den formelle og den operasjonaliserte definisjonen, jo større overlapping jo 
mer gyldig. Den empiriske validiteten vurderer hvorvidt vi kan beskrive den faktiske 
situasjonen på en troverdig måte, at vi måler det vi hevder å måle, eller undersøker 
det vi tror vi har undersøkt (Fog 2004). I tillegg kan den empiriske, deskriptive, 
validiteten støtte seg til forskjellige målemetoder for å sammenligne og styrke 
gyldigheten, - ofte kalt triangulering.  
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I den kvalitative forskningsprosessen ligger gyldighetsarbeidet i å vurdere hvert ledd i 
prosessen, som en kontinuerlig prosess gjennom hele forskningsarbeidet (Holter 
1996). Fog (2004) beskriver vurderingen av gyldighet som en tilnærmingsprosess der 
hvert enkelt skritt begrunnes, både oppgavens interne prosesser, samt eksterne 
sammenligninger med relevant teori og andres empiri.  
I kvalitative forskningsmetoder blir begrepet fortolkningsvaliditet relevant, og man 
må redegjøre for på hvilken måte man tolker et forskningsmateriale. Forskeren må 
velge betegnelser som best mulig beskriver det informanten sannsynligvis har ment, - 
hva hendelser betyr for informanten. Dette kan ikke direkte sjekkes mot 
datamaterialet. Forskeren er bundet av seg selv som forskningsbetingelse og må også 
i intervjusituasjonen være oppmerksom på egen rolle.  
Maxwells (1992) første betingelse for validitet er den rent deskriptive, at det 
transkriberte materialet faktisk er det som ble sagt i intervjuet. Jeg har i de foregående 
kapitler beskrevet prosessen med å forberede, gjennomføre og transkribere intervjuet, 
for å klargjøre rammene for dette arbeidet. Den neste betingelsen er 
fortolkningsvaliditeten, der prosessen med å forstå hva hendelser betyr for 
informantene skal vurderes. Holter (1996) fremhever som den mest pålitelige 
gyldighetsprøven i så henseende der forskerens fortolkninger legges fram for 
informanten til godkjenning. Målet må være å avklare mest mulig i selve intervjuet. 
Jeg brukte mange oppfølgingsspørsmål, speiling og reformulering  for å få klarhet i 
om jeg hadde forstått det informanten sa (Rogers 1990, Lassen 2002). Videre vil 
avsnittet om analysemetode være med på å vise denne prosessen. Den teoretiske 
validiteten kommer til uttrykk i presentasjonen hvor funnene blir drøftet opp mot 
relevant teori og tidligere forskning på området. Ved å kunne sammenligne 
resultatene fra min undersøkelse med andres empiri vil validiteten kunne styrkes ved 
sammenfallende resultater, eventuelt vil de kunne utvide den teoretiske forståelsen av 
fenomenet der resultatene er ulike. I henhold til Maxwells typologi for validitet kan 
man her vurdere i hvilken grad resultatene kan brukes for å generalisere, om funnene 
er egnet til å gi en forståelse ut over eksisterende teori. I den avsluttende, evaluerende 
fasen blir det viktig å huske på at det i denne sammenheng ikke finnes noen absolutt 
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gyldighet eller sannhet; - ’mer sikker enn angitt ved de skritt som logisk fører fram til 
resultatene, blir man ikke. Men det er også sikkert nok’ (Holter 1996: 23). 
4.5.1 Forskerrollen 
Det spesielle når man jobber med intervjumetoden er at, selv med de beste 
intensjoner, kan en slik samtale ikke reproduseres, - vi er som intervjuere ikke 
konsistente med oss selv ettersom vi reagerer forskjellig på de ulike personene vi 
intervjuer, og vi har forskjellig ”dagsform”. Det samme gjelder for informantene. En 
samtale kan derfor ikke bli lik om den gjentas dagen etter, eller om en annen 
intervjuer for oss. Fog (2004: 185) formulerer dette slik: ’De indsigter, vi fik i dag, 
har vi jo fået, og de kan ikke fås igen ved en ny samtale – der er sket noget 
irreversibelt for begge samtalepartnere’.  Hun sier videre at ettersom vi som metodens 
instrument er en subjektiv forskningsbetingelse som ikke kan, og derfor heller ikke 
skal tenkes eller ”trylles” bort. Det blir desto viktigere å heller stille krav om at 
forskeren kommer tydelig og gjennomsiktig til syne som intervjuer (ibid).  Jeg har 
derfor lagt vekt på å beskrive min egen rolle i intervjusituasjonen (avsnitt 3.2.3 og 
3.2.4) og redegjort for valg i analyseprosessen. 
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5. Presentasjon og drøfting av funn 
Vinklingen for denne oppgaven om skolevegring i videregående skole har vært: 
”elevers erfaringer på vei mot mestring”. Med utgangspunkt i kategoriene som 
framkom i kodingsprosessen vil jeg i dette kapitlet presentere noen av elevenes 
beskrivelser, slik de ble formidlet i intervjuene. Jeg starter innledningsvis med å gi en 
beskrivelse av elevenes nære skolehistorie, med vekt på fravær i ungdomsskolen. 
Deretter omtaler jeg noen utfordringer i forbindelse med overgangen til videregående 
skole, som belyses av mine informanters erfaringer. Videre vil temaene under 
nærværsfaktorer være med på å vise hvilke forutsetninger informantene trekker fram 
som viktige for å være i skolen, -  og oppleve mestring. Deretter vil de erfaringene 
som utfordrer disse ungdommenes mestringsevne, bli beskrevet under 
fraværsfaktorer. Måten disse beskrivelsene kommer til uttrykk på vil bli drøftet opp 
mot kjernekomponentene begripelighet, håndterbarhet og meningsfullhet i 
Antonovskys (2000) ”opplevelse av sammenheng” (SOC), samt tilhørighet og 
kompetanse fra Sommerschilds (1998) modell for ”mestringens vilkår”. Resultatene 
blir videre drøftet i lys av empirisk forskning. 
5.1 Informantenes skolehistorie 
Jeg intervjuet fem ungdommer som alle er elever på videregående skole. De kommer 
fra tre ulike skoler i samme fylke, alle på yrkesfaglige studieretninger. En av elevene 
går tredje året (med studiekompetanse), en går andre året (vg2), og tre går første året 
(vg1). Tre er hjemmeboende og to bor på hybel eller internat. Elevene har svært ulik 
skolevegringsproblematikk, både med tanke på når problemet oppsto, hva de oppgir 
som grunn for oppmøteproblemene, omfanget på fraværet og hvorvidt skolevegringen 
fortsatt er et vesentlig problem. Av hensynet til ungdommenes anonymitet vil jeg 
ikke merke sitatene på en slik måte at de henviser til en bestemt elev. Der jeg finner 
det nødvendig for sammenhengen eller forståelsen vil jeg kunne gi en forklaring på 
elevens bakgrunn eller lignende, men ikke slik at alle denne elevens utsagn kan 
kobles til vedkommende.  
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5.1.1 Elevenes situasjon på ungdomsskolen 
Fire av de fem elevene presenteres her. Den siste eleven hadde ikke noe unormalt 
fravær eller vegringsproblematikk i grunnskolen. Denne eleven fikk imidlertid raskt 
omfattende problemer etter skolestart på videregående og er den første som blir 
presentert i neste avsnitt, om overgangen til videregående skole. Elevene forteller fritt 
om hvordan de opplevde starten på sin fraværproblematikk, slik de husket den. 
Jakten på det perfekte:  
En pliktoppfyllende og flink elev, som jobber iherdig og bruker mye tid på leksene. 
Har ikke så mange venner, men trives i eget selskap. Har tidvis vært plaget med 
mobbing på ungdomsskolen. 
”Hele tida så hadde jeg hatt lyst til å gå på skolen, og da synes jeg det 
var litt merkelig at jeg ikke hadde lyst til å gå på skolen lenger. Jeg 
pleide å gjøre så godt jeg kunne, og ville ha bra karakterer, helst 6 i 
alle fag så klart. Det beste. Og jeg visste jeg egentlig kunne det. Det var 
det jeg hadde mest lyst til. Og da jobba jeg alt jeg kunne, i hele 8. og 
hele 9. - og da blei det rett og slett... jeg blei for sliten. Jeg klarte det 
ikke liksom... Jeg var ikke så mye på skolen, jeg var ofte borte en uke av 
gangen. Når jeg var på skolen så gjorde jeg ingen ting. Jeg fikk ikke 
karakterer det halvåret. Jeg hadde heller ikke eksamen. Så det siste 
halvåret, det var liksom ingenting, - da var jeg der uten å være der 
egentlig.” 
Jakten på spenning:  
En aktiv og sosial elev, som stort sett befinner seg i sentrum av det som foregår, - 
både på skolen og i fritiden. Blir lett med på det som blir foreslått, og har vært med på 
det meste. Bor nå på hybel. 
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”Jeg har aldri hatt no’ mye fravær egentlig, men jeg har alltid vært 
villmann da, på skolen. Så hvis jeg først setter meg på bakbeina gir jeg 
ganske faen. Men jeg ble jo kasta ut så mye av timene at jeg fikk jo mye 
fravær av det. Det morroeste jeg visste var å plage lærere. Jeg elsker 
oppmerksomhet. Jeg har jo vært ganske mye ute å drikke og feste og 
sånn, men jeg kom meg liksom alltid på skolen etterpå... Vi festa hver 
helg fra sånn niende klasse og nesten fram til nå omtrent. Det var mye 
lettere før, for da fikk jeg ikke lov til å ligge å sove. Mora mi spente 
meg ut av senga hvis jeg ikke reiste på skolen, så da var det bare å 
reise.” 
Jakten på synlighet:  
Stille og beskjeden, har vanskeligheter med å ta kontakt med nye mennesker, men 
trives og er trygg med dyr og nære venner.  
”Fraværet starta gradvis, da jeg begynte på ungdomsskolen. Så blei det 
bare mer og mer etter hvert. Du føler at når du er hjemme så er det mye 
lettere, så da blir det mye mer. Det var jo eksamener og alt sånn... 
framføringer og sånne ting som gjorde at jeg måtte stå foran hele 
klassen. Det var jo mange nye folk da, både elever og lærere. Så fant de 
fleste nye venner, mens jeg... ikke ble kjent med så mange... Jeg stengte 
meg litt inne og kom ikke i kontakt med folk. Jeg venta vel på at de 
skulle ta kontakt med meg... Jeg følte meg ikke så veldig velkommen. 
Det var ingen som prata med meg av no lærere eller no sånt. Det var til 
og med en lærer som ikke hadde merka at jeg var borte i det hele tatt... 
fordi... jeg var så stille i klassen og sånn... Det blei noen ukers fravær, 
sånn hvert halvår kanskje... også blei det mye timer... Jeg kom først på 
skolen, også dro jeg jo, eller så kom jeg mye seinere... Jeg dro stort sett 
hjem... det var ingen hjemme... bare noen ganger, men da sa jeg at jeg 
hadde blitt sjuk og sånn.” 
Jakten på flokken:  
En ekstremt sosial elev som følger vennene i alt de gjør. Synes lite opptatt av 
konsekvenser, lever i nuet. 
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”Det starta på ungdomsskolen, det var fordi det var så mange andre 
som skulka, - så bare joina du dem liksom. Så var du i de timene du 
likte da, og de timene du ikke likte da bare stakk du. Vi pleide å skulke i 
gjeng liksom... Det var de folka jeg hang med som skulka, så da hang 
jeg med de... istedenfor å sitte igjen, for da tenkte jeg at jeg kom til å 
kjede meg uansett. Du tenker liksom ikke så mye på skolen, når alle 
andre skulker... da henger du deg bare på dem. Jeg ble bytta til en 
annen klasse, - eller en annen lærer. Fordi lærerne følte at hu hadde 
bedre kontroll på meg, for da fikk jeg ikke skulka så mye, for hu liksom 
skjønte når jeg hadde tenkt å skulke. For til de andre så sa jeg bare at 
jeg sku på do eller noe, også stakk jeg... De andre lærerne orka ikke ha 
meg i klassen lenger fordi jeg var jo aldri der og når jeg først var der 
så var jeg bare urolig liksom. De fikk jo ikke gjort så veldig mye da, for 
uansett hva de sa, så gadd jeg liksom ikke høre på dem”. 
5.1.2 Overgang til videregående skole 
Jakten på kontroll:  
En ungdom med et ekstra behov for struktur og oversikt, - mistet kontrollen på livet 
sitt. Forsøkte å gjenopprette balansen med rus. Opparbeidet seg mye tøff livserfaring, 
men også selvinnsikt, på kort tid.  
”Jeg begynte på videregående,.. på grunnkurs allmenn. Det var første 
ønsket mitt da, men... så fant jeg ut at jeg ikke ville, også var det endel 
ting som skjedde utafor skolen og... Jeg gikk vel der tre fire måneder 
tror jeg... også skjønte jeg at dette ikke var noe for meg. Jeg har alltid 
slitt med tunge depresjoner og sånn... så... jeg stanga vel hue litt i 
veggen. Da sleit jeg noe innmari og jeg fikk oppfølging fra BUP og 
sånn. Det blei masse... piller og overdoser... og da måtte jeg jo heller 
ha hjelp... det er jo viktigere å kunne leve enn å ha et vitnemål på en 
måte... Så det var vel sånn det begynte liksom... Det begynte tidlig, - 
men jeg fikk ikke no stort fravær på ungdomsskolen ... for... utbruddet 
kom på en måte når jeg kom på videregående... Fordi på hele 
barneskolen og ungdomsskolen så hadde jeg hatt det trygt med faste 
rammer og det var bare de nærmeste på en måte ... og så kommer store 
videregående og bare.... Også skjer det veldig mye rart oppi hue ditt 
når du er 15-16 da... så jeg trur... det gjorde at det rant over på en 
måte... Det blei vel for mye inntrykk og mye nytt... rundt meg.”  
Denne eleven startet på allmennfag, men opplevde at det i kombinasjon med flere 
uheldige omstendigheter, ble for tøft. Andelen elever som sluttet på de yrkesfaglige 
studieretningene er 30.9%, mens bare 4,6% av de som startet på studieforberedende 
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retninger sluttet (15% totalt) (Markussen m.fl. 2008). En intervjustudie i forbindelse 
med prosjektet Bortvalg og kompetanse (Markussen m.fl. 2006), med 40 sluttere fra 
yrkesfaglige studieretninger kom det fram at feilvalg var en vanlig grunn til bortvalg 
(som omtalt i avsnitt 2.2.1). En tredel av de som slutter kommer tilbake (etter 
omvalg), men målet om å redusere unødig feilvalg er en viktig utfordring for skolen, 
først og fremst av hensyn til eleven personlig, men også på det samfunnsøkonomiske 
planet. Når ungdommen velger feil på grunn av at de ikke vet hva de går til, kaller 
Markussen (ibid) det forventningsbrist, noe som kan betegne denne elevens 
fortelling:  
”Jeg søkte egentlig helse og sosial, men så ville jeg ikke ha så mye 
lekser. Så da gadd jeg ikke være på helse og sosial, for de har lekser 
hele tida. Men det var barne- og ungdomsarbeider som var planen.. Jeg 
var der to dager, også søkte jeg meg over til naturbruk... fordi jeg 
holder på med hester på fritida. Da tenkte jeg at... de holder på med 
hester på naturbruk... men det var bare sånne skoggreier så... da gadd 
jeg jo ikke det heller...Så nå går jeg på restaurant og matfag”. 
Noen elever er svært valgusikre og vil kunne trenge både grundig informasjon, men 
også god individuell veiledning. Ikke all ungdom er klar over hva de trives med, 
hvilke forventninger de har til utdanning og jobb, hva de er gode til, - både teoretisk 
og praktisk. Det er ikke nok å informere om hvilket tilbud som finnes i skolen, det 
viktigste er å gjøre eleven bevisst sine interesser og mål. Gjennom implementeringen 
av Kunnskapsløftet (Utdanningsdirektoratet 2006) er det satt fokus på en bedre yrkes- 
og utdanningsveiledning, med kompetanseheving av rådgivningstjenesten og 
innføring av ”programfag til valg” som et obligatorisk fag i ungdomsskolen fra 
høsten 2008. Gjennom dette faget skal elevene gis anledning til å prøve ut hva de 
ulike programområdene innebærer i praksis.  
Målet er at elevene skal kunne opparbeide bedre innsikt i egne interesser og 
ferdigheter, for å styrke evnen til å reflektere over mulige valg. Som i livet forøvrig 
eksisterer kanskje ikke det frie, uavhengige valg. Virkeligheten byr på mange 
eksempler på begrensninger (Markussen m.fl. 2006: 41): ’Økonomiske; ikke alle kan 
ta den utdanningen de ønsker da økonomien ikke tillater at ungdommen flytter på 
hybel, prestasjonsmessige; karakterene er for dårlige til at man kommer inn på 
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førsteønsket, tilbudsmessige; kurset man ønsker finnes ikke i geografisk nærhet, 
kulturelle og sosiale; akademikerforeldrene ønsker ikke at barnet starter på yrkesfag, 
kunnskapsmessig; det finnes et hav av muligheter man aldri har hørt om, 
organisatoriske; rådgivningstjenesten har ikke kapasitet til å gi nok individuell 
veiledning, eller konkurransemessige; stor søkning på populære linjer minsker 
sjansene for å komme inn’.   
Selv om utdanningsprogrammet er det ”riktige”, kan det altså være andre forhold som 
påvirker valget. Flere programområder gis bare på noen enkelte skoler, slik at elevene 
ofte må flytte for å kunne gå på disse. For noen innebærer det en så stor belastning at 
de heller velger å slutte før de får prøvd, eller etter kort tid. En av elevene i min 
undersøkelse beskrev en slikt tilbudsmessig, eller geografisk begrensning i sitt valg:  
 ”Jeg hadde bestemt meg for det flere år i forveien liksom. Jeg visste at 
jeg måtte flytte, og at jeg ikke kjente noen som skulle begynne der... 
Men det ble litt mer skummelt når jeg fikk det brevet, da jeg så at jeg 
kom inn, og at det faktisk blei sånn da. Så, - jeg svarte aldri på den 
søknaden.” 
At den som skal hjelpe til i veiledningsarbeidet er kjent med elevens interesser og 
forutsetninger, og kan være med å drøfte de ulike begrensningene med eleven kan 
være nyttig. En slik veiledning kan være med på å forandre elevens ønsker, 
forhåpentlig til et mer reflektert og bevisst valg. En av elevene jeg intervjuet beskrev 
en slik veiledning med utgangspunkt i elevens helsesituasjon, samt sosial og faglig 
fungering: 
”Jeg hadde hele tida hatt lyst til å komme inn på helse og sosial og når 
jeg kom til søknadsfristen hadde jeg fortsatt ikke lyst til å søke, men 
rådgiver presset meg da, for å si det sånn, til å søke og da ble det 
tegning, form og farge, for jeg ble anbefalt det av kunst- og 
håndverklærer fordi det var egentlig det faget som fungerte best da. Det 
gikk bra, for det interesserte meg, så tenkte jeg egentlig ikke mer på hva 
jeg hadde lyst til videre.”  
For de elevene som ikke har det beste karaktergrunnlaget fra ungdomsskolen vil det i 
endel tilfeller også føre til at de ikke kommer inn på det studieprogrammet de ønsker 
seg, eller på en annen skole enn den som er i nærområdet. For noen innebærer denne 
prestasjonsmessige begrensningen en ekstra usikkerhet om både hvilket 
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utdanningsprogram, og ved hvilken skole, de får skoleplass. Flere av disse får ikke 
tilbud om plass før skoleåret starter om høsten. At dette kan gå ut over motivasjonen 
for å starte er ikke uventet. Nettopp slik var starten på skoleåret for en av 
ungdommene jeg intervjuet:  
”Jeg hadde jo søkt på skole, men jeg hadde ikke tenkt å gå der uansett 
liksom. Men så fikk jeg jo svar da, at jeg kunne begynne her, så da tok 
jeg det bare på sparket. Jeg visste ikke hvor skolen var, eller hva jeg 
skulle begynne på engang, men det gikk jo egentlig ganske greit.”  
Den omfattende satsingen på videregående opplæring, og innføringen av Reform 94 
med lovfestet rett for alle, har endret vårt syn på utdanning: fra et privilegium, via en 
rettighet, til i praksis å nærmest være en nødvendighet. Ungdom kan velge å starte i 
videregående eller ikke, men ungdomsjobbmarkedet er ikke lenger et så reelt 
alternativ som tidligere. I 1975 var det 31% av 17-19-åringene som var i full jobb, 
mens andelen ble redusert til bare 8% i 1990 (Markussen m.fl. 2006). Normen og 
forventningene om at alle skal starte i videregående opplæring gjør at de fleste ikke 
reflekterer over at de faktisk har en mulighet til å velge bort videregående skole. 
Skole og utdanning blir en like viktig del av ungdomsgruppas aktivitetsform og 
identitet, som jobbidentitet er viktig for de voksne. Det blir enklere å ”følge 
strømmen” enn å foreta et aktivt valg på tvers av normene. Det å skulle velge å slutte 
på videregående skole vil derfor ofte representere et mer bevisst valg enn det var å 
starte. Slik uttrykte en av mine informanter det: 
 ”Jeg hadde egentlig planer om å slutte helt, men så kjente jeg folk som 
gikk her, og de sa at det var bedre å gå på skolen og bare prøve, - også 
bare ser du om det går bedre... Så da bytta jeg over hit... og er her 
fortsatt da.” 
Som en del av Reform 94 ble Oppfølgingstjenesten (OT) etablert som en lovpålagt 
tjeneste med ansvar for at alle som ikke går i den fylkeskommunale videregående 
opplæringen blir kontaktet og fulgt opp fram til de er 21 år (Opplæringslova av 
1998). Målgruppa til OT blir dermed alle som ikke søker, ikke begynner, eller slutter 
i videregående opplæring. De skal ha oversikt over hva alle gjør (registrering) og gi 
de som ønsker det hjelp til å komme i kompetansegivende opplæring, arbeid eller 
annen sysselsetting. Når opplæring eller ordinært arbeid ikke er ønskelig eller mulig 
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kan en praksisplass være et godt tiltak for å prøve ut aktuelle yrker samtidig som man 
opparbeider seg  arbeidspraksis innenfor et ønsket område. OT kan hjelpe til med å 
skaffe slik praksisplass. Den må så godkjennes av NAV for å bli lønnet med 
kurspenger. Mange ungdommer opplever det vanskelig å skaffe seg ordinær jobb, 
men når bedriften selv slipper å lønne ungdommen er det ofte enklere. Bedriften har 
ansvar for opplæring og oppfølging, og får på denne måten anledning til å prøve ut 
ungdom de kanskje ellers ikke ville ansatt. I noen tilfeller kan en slike 
praksisplasskontrakt utvikle seg til en ordinær ansettelse.  En av mine informanter 
ønsket å jobbe et år etter ungdomsskolen, og beskrev disse erfaringene med å skaffe 
seg jobb:  
” Jeg hadde en helgejobb fra før bare... og jeg tenkte at jeg måtte slutte 
der for det ble så lite jobbing. Jeg hadde spurt, og visste at jeg ikke fikk 
mer. Så kom mamma med forslaget om praksisplass.... så da fikk vi 
sjekka opp det. Så fikk jeg jobb, ganske kjapt egentlig.” 
Mange kan ha god nytte av et slikt år for å bli mer bevisste hva de ønsker videre. Det 
kan også være en god anledning til å trene på sosiale ferdigheter, ansvar og initiativ, 
noe som kan gi nye mestringsopplevelser. Denne eleven opplevde at jobben i butikk 
ga en slik erfaring: 
”På det året har jeg jo møtt mange mennesker og fått mye trening i å 
måtte prate og sånn, selv om jeg var litt redd. Det var jo mye lettere å 
begynne på skolen, og tenke at... jeg skal bli kjent med noen. Det er mye 
lettere nå enn det var før.” 
En annen jobberfaring er ansvarsfølelsen, det at andre er avhengig av den jobben du 
gjør. En sommerjobb i en barnehage kan gi mange gode opplevelser, ikke minst 
følelsen av å være til nytte, slik en annen informant beskriver: 
”Det blir jo noe helt annet med jobb, for da er det noen som krever noe 
av deg. Hvis du går på skolen så er det kun deg sjøl det går ut over. Så 
da fikk jeg et litt annet syn.” 
En slik opplevelse av å være til nytte styrker egenverdsfølelsen, og er et av 
kompetanseelementene i Mestringens vilkår. I det neste avsnittet skal vi se på hva 
som bidrar til at elevene likevel velger å fortsette i, eller komme tilbake til skolen. 
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5.2 Nærværsfaktorer 
I forskningen rundt arbeidsliv og sykefravær har nærværs- og fraværsfaktorer blitt et 
viktig begrepspar i forståelsen av hva som fremmer og hemmer sykefravær. Dette kan 
lett overføres til skolen (Buland og Havn 2007). Nærværsfaktorene forstås da som de 
umiddelbare grunnene til at ungdom velger å forbli i skolen, eller vende tilbake etter 
et avbrudd.   
Normene og forventningene om å ta videregående utdanning har jeg vært inne på 
tidligere, og for de elevene som tilpasser seg faglig og sosialt vil dette kanskje være 
den viktigste faktoren, - de vurderer aldri å slutte, fordi de rett og slett har så sterke 
forventninger om å fullføre (Markussen m.fl. 2006). Videre skal vi se på andre 
faktorer som kan virke motiverende på å fullføre videregående opplæring. 
5.2.1 Egen interesse og mål 
Det kan være ulike erfaringer med den yrkes- og utdanningsveiledningen som foregår 
før elevene skal søke seg inn på videregående. At det nå settes av tid til dette som et 
obligatorisk fag i ungdomsskolen, er et tiltak det er knyttet store forventninger til. 
Ikke alle ungdommer er klare for å foreta et fornuftig og veloverveid valg for 
framtiden i en alder av 15 år, men de kan bli mer bevisste på hva de kan velge 
mellom, og hva de forskjellige valgene innebærer. For å ta gode valg må de vite hva 
de liker og er gode til, hva de er villige til å satse og ofre, - og hvilke drømmer og mål 
de har. Dette er en prosess som tar mer tid enn en undervisningsøkt med skolens 
rådgiver! Et av valgene det kan være greit å ta stilling til er hvorvidt man ser for seg 
et langt studie etter videregående, eller om man vil raskt ut i jobb. At man ikke har 
klart for seg hvilket studie eller fagbrev man ender opp med er kanskje ikke så viktig, 
men at man går i riktig retning, og har et realistisk perspektiv kan være en god 
motivasjon. Slik beskrev en av mine informanter sine framtidsplaner:  
”Jeg vil ha med meg fagbrev uansett! Om jeg kanskje ikke blir akkurat 
det jeg har fagbrev i så har jeg i alle fall fagbrev i et eller annet, så hvis 
jeg slenger papira mine på bordet til en sjef, så vet jeg at jeg har den 
dobbelte sjansen til å få jobb.” 
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Om man ikke har kommet inn på førsteønsket, eller har ombestemt seg underveis kan 
målet om en annen fagutdanning være et godt alternativ. Mange bransjer har mangel 
på fagarbeidere, og det å kunne vise til en fullført kompetanse vil i mange tilfeller 
være utslagsgivende for at man får jobb. Både fagbrev og kompetanse på lavere nivå 
vil kunne bygges på til en høyere, bredere eller mer spisset kompetanse, når man først 
har noe å bygge på. Dette er eleven tydeligvis orientert om, og viser stor tiltro til at 
utdanning lønner seg. 
Det å ha et klart mål kan være helt avgjørende for å gjennomføre et løp som er tøffere 
enn ønskelig, slik en av elevene sier det:  
”Jeg skal bli ferdig med utdannelsen liksom. Ikke det at jeg har så lyst 
til å være her egentlig, men fordi at jeg må. På grunn av meg sjøl, og 
min egen vilje, for å nå målet mitt.” 
På mitt spørsmål om i hvilken grad fornuft er med på å påvirke fremmøte og innsats 
på skolen svarer en annen: 
”Jeg skjønner jo det, helt klart, at det blir mye bedre for meg å være på 
skolen og gjøre det ordentlig når jeg først er her... men... det er liksom 
litt... du blir litt lei, og alle har jo sine leie perioder og tenker at nå 
orker jeg ikke mer, er drittlei alt og har bare lyst å gi faen. Men du må 
liksom bare tenke at det her går over, og bare og stå på og prøve 
igjen.” 
Videre om utsiktene for å fullføre utdanninga sier samme person: 
”... hvis du er negativ hele tiden, så går det jo selvfølgelig negativt da... 
så du må jo bare ta det meste med et smil da... så jeg tror jo at jeg 
kommer til å fullføre, men det er jo vanskelig å si...” 
Selv om mye kan sies om sosial arv, og rapporten Forskjell på folk... (Markussen 
m.fl. 2006) også kan vise til sammenheng mellom familiebakgrunn og gjennomføring 
av videregående opplæring, er det mange som klarer å skape seg en bedre framtid. 
Befring (2004: 248) fremhever positiv fokusering som en viktig faktor både for 
læring og liv. Dette er en viktig oppgave for lærere i motivasjonsarbeidet med eleven, 
men også for å se elevens potensial i arbeidet med tilrettelegging. Vi er selv aktører i 
livet, og det står i vår makt å kunne bruke erfaringene slik at det kommer oss til gode. 
Vi kan utvikle en evne til å se på fortiden som en kraftkilde istedenfor roten til alt 
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ondt. En av mine informanter som har vært igjennom en relativt tøff rusperiode, 
uttrykker en slik erkjennelse etter å ha slutta på skolen for andre gang: 
”Det gjorde veldig mye med meg det der... å .... å droppe ut.... det var 
veldig... det var vondt altså... Nå hadde jeg nådd bånn... Men jeg 
skjønte jo, - etter det hadde gått litt tid så skjønte jeg jo at det var for 
det beste, - for jeg måtte jo få orden på livet mitt.” 
Eleven viser en forståelse for situasjonen, selv om den på ingen måte er ønskelig. 
Samme elev er, med mange gode hjelpere og en formidabel egeninnsats og styrke, i 
ferd med å fullføre videregående skole, - med studiekompetanse. Det har vært mange 
delmål underveis, men nå uttrykker informanten et klart yrkesmål som motivasjon:  
”Det er først i de siste månedene jeg bestemte meg helt sikkert for hva 
jeg skal videre, det var kanskje derfor det vagla litt i slutten av første 
termin, for jeg var jo ikke sikker på hva jeg skulle. Og så, sånn (knips), 
så fant jeg ut hva jeg skulle. Jeg hadde tenkt på det før, men nå kunne 
jeg på en måte lukte målet da. Etter at jeg bestemte meg for det, - de 
dagene som har vært tunge å stå opp, så har jeg bare tenkt på det og så 
kommer jeg meg opp av senga. For dit SKAL jeg. Jeg tror det er viktig å 
ha mål, ellers så tror jeg det blir tungt.”  
Utsagnene i dette avsnittet har tydelig påpekt følgende: at det man holder på med, har 
et mål og en hensikt, er viktig for å oppleve mening. Dette er et viktig element i 
Antonovskys ”opplevelse av sammenheng” (SOC). Denne meningen kan være 
betinget i en ”her og nå”-opplevelse, eller være mer framtidsrettet. Det optimale må 
være å se mening både i ”nuet” (skolesituasjonen) og den funksjonen denne har for 
framtiden (planer og drømmer). For å oppleve en slik sammenheng må situasjonen 
oppleves forståelig (begripelighet), noe den siste informanten viste ved å slutte på 
skolen for å få orden på livet sitt. Videre må man må ha tro på å klare de 
utfordringene man får (håndterbarhet). For elevene i denne undersøkelsen vil det 
betinges av en god tilrettelegging, - som omtales i neste avsnitt. 
5.2.2 Tilrettelegging 
En rapport om spesialundervisning i Buskerud (Bækken Larsen og Høydal 2006) 
påpeker utfordringene med å overføre opplysninger om tilretteleggingsbehov fra 
grunnskolen til videregående skole, blant annet fordi man ikke vet hvilken skole 
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eleven kommer inn på. De anbefaler en gjennomgang av rutinene for elever med 
behov for spesialundervisning spesielt, og påpeker også viktigheten av at de 
videregående skolene videreutvikler skolestartprogrammer med den hensikt å få en 
systematisk kartlegging av alle elever. Det vil kunne være endringer i 
tilretteleggingsbehovet fra grunnskole til videregående skole som blir viktig å fange 
opp tidligst mulig. Kartleggingsprøver tidlig om høsten er standard prosedyre på 
mange skoler når det gjelder fellesfagene. Skal eleven oppnå mestringsopplevelser er 
det viktig med tilpassa opplæring slik at eleven kan forstå (begripelighet), - og ha 
overkommelige utfordringer å strekke seg etter (håndterbarhet). En elev uttrykker 
dette slik: 
”Jeg liker meg bedre på skolen nå som jeg har fått litt hjelp, for da får 
jeg til mere ting... for da blir jeg jo... glad.... og da vil jeg gjøre mere.” 
Tilpasset undervisning kan for noen innebære å hjelpe til med oversikt og struktur i 
arbeidet, noe en av mine informanter trengte hjelp til: 
”Jeg må ha veldig faste rammer, jeg må rett og slett ha rutiner da, - på 
hvordan jeg gjør ting. Ikke at jeg må spise da og da, men .... har sånn 
halvveis kontroll på det meste... og har jeg ikke det så... skurrer det. Jeg 
tror behovet har vært det samme hele veien. Men det er først nå er at 
jeg klarer å holde det.” 
Tilrettelegging handler like mye om arbeidsmåter og læringsstiler som faglig hjelp. 
Her er positiv fokusering viktig (Befring 2004: 248), - ’legge merke til og legge vekt 
på det eleven vet, kan og vil’. Dette dreier seg blant annet om å kartlegge for å finne 
ut hva en elev faktisk får til, hvilke positive ressurser og vilkår som finnes. Er 
forholdene slik at eleven mestrer oppgavene, men trenger mer tid for å gjennomføre 
dem, kan et toårig løp tilrettelegges. Et slikt løp ble løsningen for en av mine 
informanter, da det viste seg at et fullt løp ville bli for hardt: 
”Da blei det jo tatt opp det med fraværet da, og at jeg begynte på ppt 
her. Så gikk jeg der litt og fikk anbefaling derfra om å ta det over to år. 
Og fant ut at det var det beste. Jeg hadde kanskje ikke lyst til det, men 
det ser jo ut som det har jo gått greit, sånn i ettertid da.” 
Et annet eksempel på tilrettelegging kan være et år med ”bevisst feilvalg”, hvis det å 
starte på førsteønsket innebærer å flytte. En hybeltilværelse, på en helt ukjent skole, 
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ville kanskje by på for store utfordringer. Eleven som tok første året over to år, valgte 
å gå det andre året (vg2) på samme skole, selv om dette ikke var første ønsket. Et 
slikt år kan brukes til å trene på det eleven trenger, - noe som i dette tilfellet innebar 
tilstedeværelse og senking av kravene til seg selv: 
”Jeg jobber med at jeg skal gå noe annet neste år da, at rådgiver er 
med på den tanken at jeg skal gi mest mulig blaffen egentlig. Og, - det 
går ikke rett vest, jeg stryker ikke likevel. Det går til og med 
overraskende bra. Også kan jeg tenke på at jeg har klart et år helt på 
full tid liksom...” 
Uansett tilretteleggingstiltak, vil kontaktlærer være en viktig brikke i dette opplegget.      
5.2.3 Kontaktlærers betydning 
Kontaktlærers oppgaver innebærer å ha hovedansvaret for all oppfølging av 
praktiske, administrative og spesialpedagogiske oppgaver rundt eleven 
(Opplæringslova av 1998). For elever med mange tiltak og instanser involvert, vil 
oppgaven ofte innebære en koordinerende rolle, - den som har oversikten. Antallet 
elever en lærer har kontaktlæreransvar for er gjerne mellom 7 og 15, avhengig av om 
det er på yrkesfaglig eller studieforberedende programområde. Hensikten er at eleven 
skal ha en fast kontaktperson å forholde seg til, og kontakten vil blant annet være 
avhengig av elevens behov og lærerens tilgjengelighet, noe denne eleven forteller om:  
”Jeg hadde ukentlige samtaler i begynnelsen. Hovedgrunnen var vel 
egentlig å kunne tilrettelegge oppgaver, se om jeg skulle gjøre noe 
mindre fordi jeg skulle gå på halv tid og sånne ting. Men det utvikla seg 
litt mer til sånn mer prating da, enn sånn praktisk liksom. Det var jo det 
i tillegg, men, det tror jeg var viktig at jeg visste at det var den ene 
timen eller samtalen i uka, da kunne jeg si fra om det og det som jeg 
trengte...liksom...” 
Kontaktlærers rolle med å informere de andre lærerne blir trukket fram som en viktig 
oppgave av flere, også for å slippe å fortelle samme historie til alle, - som denne 
eleven beskriver: 
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”Det tror jeg er viktig, så man slipper å ....gjenta seg sjøl, også blir det 
mye lettere for lærerne å samarbeide om... eventuelt alle setter fokus, - 
eller er obs da på de problemene du eventuelt har. Det fins jo noen 
lærer som slår hånda av deg, ikke sant, fordi du ... nei hu er ikke på 
skolen så da...” 
På mitt spørsmål om hvilken betydning det ville hatt om dette var kontaktlæreren, var 
svaret helt konsist:  
”Oh, - grusomt, - da tror jeg at jeg hadde slutta fort, da tror jeg ikke 
jeg hadde klart det. For meg har det vært helt avgjørende.... at jeg har 
en som har brydd seg på den måten.” 
Dette understreker viktigheten av én nær relasjon (Sommerschild 1998)  i denne 
informantens fortelling om hvilke erfaringer som har betydd mest for å fullføre: 
”Da fikk jeg jo også, - veldig mye hjelp fra kontaktlæreren min da. For 
jeg var ... jeg klarte nå å være veldig åpen. Fordi nå hadde jeg kjent 
henne så lenge ikke sant, hun hadde jo vært der for meg, og sett sider 
av meg som man vanligvis kanskje ikke viser lærere da... Og hadde det 
ikke vært for at hun sto på sidelinja og sa at det er ikke for seint, - du 
må ikke kutte ut nå, - så hadde jeg vel kanskje slutta en gang til... så det 
var helt klart avgjørende det.” 
For mange faglærere er det en ny utfordring , - en terskel, det å skulle være mer 
”personlig” med sine elever. Mange lærere har valgt læreryrket med bakgrunn i en 
interesse og entusiasme for et fagområde, og engasjementet består i å formidle dette 
til elevene. Det å skulle forholde seg til elevene ut over det faglige, i så stor grad, kan 
for noen virke utrygt. Tidligere var dette en funksjon man søkte, mens det nå er blitt 
en rolle de aller fleste må påta seg for å få kabalen til å gå opp. Flere av tiltakene i 
Satsing mot frafall  har gått ut på å styrke kontaktlærerfunksjonen, og en del av disse 
tiltakene blir evaluert i rapporten Intet menneske er en øy (Buland og Havn 2007). 
Eksempler på disse kan være utvikling av elevsamtalen, utforming av ny instruks for 
kontaktlærers oppgaver, nye metoder for foreldresamarbeid, tverrfaglig samarbeid og 
ulike skoleringstiltak. Eksempel på en god kontakt med hjemmet ble gitt av en av 
informantene i min undersøkelse: 
”Nå får jeg bare skryt istedenfor kjeft! Når mamma ringer meg og sier 
at ’jeg fikk en mail i dag med bare skryt’, så er jo det godt å høre 
liksom.”  
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Det å gi ros og oppmuntring er kanskje det sterkeste pedagogiske virkemidlet vi har 
for å motivere. Befring (2004) kaller oppmuntring ’målretta motivasjon’ og 
innebærer en positiv vektlegging av den aktiviteten vi ønsker å fremme. En slik 
holdning er med på å gi elevene tro på å kunne håndtere de oppgavene de står 
overfor, noe som igjen vil fremmer mestringsevnen. En av informantene beskrev 
dette slik: 
”Jeg tror jeg har fått mer hjelp her enn jeg har fått noe annet sted 
egentlig... For det å få både ris og ros... tilbake igjen... 
tilbakemeldinger.... Dem har ikke dulla med meg, på en måte. Det har 
dem ikke. Dem har aldri gitt meg karakterer fordi dem har syntes synd 
på meg... og det setter jeg veldig pris på. At dem har hjelpa meg, men 
ikke bært meg.”  
Den aller viktigste rollen til kontaktlæreren ser ut til å være at eleven opplever å ha 
noen som bryr seg om akkurat dem. Om en kontaktlærer har ansvar for 7 eller 15 
elever bør det målet være overkommelig. På en erfaringskonferanse om 
kontaktlærerprosjektet i Buskerud nylig, fortalte en elev som var tilknyttet en av 
styringsgruppene (på studiespesialiserende programområde), om sin kontaktlærer 
som har ”sine” elever kun tre timer i uka. Han la inn en liten pause i studieøkta for å 
kunne småprate litt med elevene, og bli bedre kjent. Han kom også med et smil og en 
hyggelig replikk når de tilfeldig møttes i gangen eller ute. Selv om skolens 
strukturelle forhold kan gi noen en ekstra utfordring for å kunne skape en god 
kontakt, handler det vel så mye om ønsket om å bygge en relasjon. Det lille ”ekstra” 
blir også formidlet av denne eleven: 
”Jeg snakka med henne til og med etter jeg hadde slutta, så hun blei jo 
glad når jeg kom tilbake.”  
Det kan naturligvis være forhold som gjør at det er andre enn kontaktlæreren som har 
den ”nære” kontakten til eleven, men det skal være kontaktlærers ansvar å sørge for 
at noen har det. Andre personer som kan spille en viktig rolle for eleven omtales i 
neste avsnitt. 
 59 
5.2.4 Støtte fra andre 
Hjemmesituasjonen ble i alle intervjuene beskrevet som støttende, men ikke av 
dominerende betydning. Alle elevene ble spurt om hvordan foreldrenes reaksjon til 
fraværet hadde vært, og samtlige besvarte dette relativt kort og overfladisk. Dette 
svaret er representativt for de svarene jeg fikk: 
”Det var mamma som kontakta ppt for eksempel, og sa at jeg måtte gå 
dit, -  det hadde jeg jo ikke no lyst til i det hele tatt. Men jeg gikk dit da. 
Det er vel samvittighet. Jeg har jo alltid vært sånn at jeg skal klare alt, 
så det at mamma brydde seg det er jo, - sånn det bare er liksom. Men ... 
hun kunne brydd seg mer, hun kunne brydd seg mindre, - men jeg veit 
ikke om det hadde vært no bedre egentlig...” 
Svaret sier noe om ønsket om å være selvstendig, og klare seg selv, - men samtidig en 
aksept for morens bekymring. En annen elev ga uttrykk for at morens mas gjorde at 
det ble en endring, - for å slippe maset! Det er mange måter å bry seg på, og det 
verste er kanskje å ikke bry seg? Det at en som ikke forventes å ha noe ansvar bryr 
seg kan gjøre inntrykk. Det gir en ekstra følelse av å bli sett, slik denne eleven 
forteller: 
”Det er hun læreren fra ungdomsskolen da, som jeg prater med. Hun 
veit jo åssen jeg er, at jeg ikke liker å prate med alle... Det var hun som 
fikk meg til å begynne å prate med rådgiveren. Hun bare ringte meg 
liksom...” 
Det at skolen etablerer gode rutiner for et samarbeid mellom skolens egne og eksterne 
ressurspersoner, - så som rådgiver, helsesøster, PPT, OT,  psykiatri og NAV, vil være 
til god hjelp. Her vil som oftest rådgiver være en viktig nøkkelperson mellom 
kontaktlærer og det øvrige hjelpeapparatet. Når eleven blir trukket inn i et slikt 
samarbeid er det viktig å avklare rollene, slik at alle føler seg trygge på rutinene, og 
hvem som gjør hva. En av informantene mine hadde klare formeninger om dette: 
”Det var rådgiver og kontaktlærer som liksom var skoledelen min... og 
hvis jeg gikk til ppt så ville jeg ikke at ppt skulle ha kontakt med 
kontaktlæreren igjen, - det var mitt... liksom. Ikke sånn snakke bak 
ryggen... Det er viktig å vite hvem som snakker sammen og at du veit 
hva som blir hvor.” 
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Noen elever har behov for ekstra oppfølging og hjelp, i tillegg til det skolen kan bidra 
med. Skolen kan ikke, og skal ikke ha ansvar for alt, - men kan ofte bidra til at eleven 
får den hjelpen de trenger. Helsesøster er gjerne tilknyttet skolen og kan være en 
viktig ressurs, også for å vurdere videre henvisning. Denne eleven hadde fått slik 
hjelp av helsesøster på ungdomsskolen: 
”På ungdomsskolen prata jeg med helsesøster, da gikk jeg til hun et par 
ganger. Hun sendte meg videre til legen, så ble jeg sendt videre til bup. 
Jeg gikk dit en gang i uka, eller annen hver uke, i et år. Så slutta jeg 
der, og etter det har jeg bare vært jevnlig hos vanlig lege... men jeg sier 
jo ikke alt til hu... føler ikke at hun har den samme kompetansen som 
psykologen. At hun ikke forstår det helt på samme måten...” 
For eleven det gjelder kan det være godt å få hjelp fra et apparat med spesiell 
kompetanse utenfor skolen, som en ekstra trygghet, om behovet skulle komme. En 
slik ressurs kan være avgjørende for å føle seg trygg til å kunne håndtere en eventuell 
utfordring, om den skulle komme, slik denne informanten sier: 
”Jeg har en sånn ruskonsulent som jeg snakker med, - om alt og 
ingenting... Jeg må nok ha det litt til ... for jeg veit at... fristelsene 
kommer fort. Og da er det så greit å snakke med henne, for hun har 
liksom erfaring med andre innenfor samme situasjonen liksom.” 
På tilsvarende måte har denne informanten akseptert en løsning for å sikre seg 
’tilstrekkelige ressurser til rådighet’ for å håndtere en eventuell utfordring, - 
håndterbarhet i SOC-perspektivet: 
”Jeg var innom bup igjen, rett før jeg ble 18, og da ville de at jeg ikke 
skulle slutte der, men at jeg skulle gå til kontroll hos legen da. Det er 
ikke noe jeg egentlig vil, og noen ganger tenker jeg at det kanskje er litt 
overflødig. Men andre ganger så tenker jeg at det er jo greit at det er 
der, for da veit jeg at jeg har muligheten.” 
Om en slik avtale, med en lege eller en annen eleven har tillit til, er det som skal til 
for å skape en trygghet for at man kan mestre eventuelle vanskelige situasjoner ser 
det ut til å være en akseptabel ”investering” for disse elevene. Andre ganger er det 
ikke nødvendigvis kompetansen som skaper denne tryggheten, men kanskje mer en 
holdning, ”kjemi”, - eller tilgjengelighet. Det viktigste ser ut til å være at eleven 
finner noen de opplever en slik tillit til, slik denne informanten har gjort: 
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”Jeg prater ikke så veldig mye med kontaktlæreren da. Jeg prater mest 
med rådgiveren. Hvis det er noe, så går jeg inn til rådgiveren liksom. 
For det er jo mye enklere å prate med folk du kjenner... eller du føler du 
kjenner litt liksom... Hun har jo sagt at jeg bare må komme til hu og 
prate også.... men.... jeg veit ikke egentlig hvorfor jeg ikke gjør det jeg, 
jeg føler meg liksom mere trygg når jeg prater med rådgiveren.” 
En av informantene uttrykker klokketro på samfunnets sosiale trygdesystem, som 
fungerer som et sikkerhetsnett, - og at det fanger opp alle som faller utenfor. På 
spørsmål fra meg om det virker positivt eller negativt på målet om utdanning og 
fagbrev svarte informanten: 
 ”Men, jeg vil jo ikke dit... jeg vil jo ikke i det nettet. Jeg vil jo få meg et 
liv jeg kan fortelle barnebarna mine da.”  
Et slikt ”nett” kan oppleves som den støtten man trenger for å være trygg nok til å 
tørre å prøve på de utfordringene som står foran en. Selv om informanten uttrykker en 
tro på å kunne håndtere situasjonen, kan det være godt med litt hjelp til å se 
meningen med å skulle engasjere seg også: 
”Rådgiver hjelper meg masse. Hun har vært fin å prate med. Det er 
viktig med rådgiver. Hun hjelper deg liksom, hun gjør at, - hjelper med 
å se at det er lys i enden av tunnelen i alle fall. At det er håp, at det går 
an.” 
Dette avsnittet om den viktige støtten fra andre, har vist mange eksempler på hvordan 
håndterbarheten kan styrkes ved at man vet at noen er der om det trengs. Dette siste 
eksemplet viser hvordan det å motta hjelp kan styrke egenverdsfølelsen (fra 
Mestringens vilkår), følelsen av å  få noe ut over det ”normale”:   
”Jeg har fått fryktelig mye støtte.... mye mer enn man kanskje vanligvis 
gir til elever...” 
I ungdomstiden betyr ofte venner mer enn familien, og i neste avsnitt skal 
informantenes opplevelse av venners betydning for å være i skolen, det vil si som 
nærværsfaktor, belyses. 
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5.2.5 Venners betydning 
Noen elever har i skolehistorien sin opplevd så mye tilrettelegging og særtiltak at 
kontakten med medelever har blitt minimal. Ved stort fravær kan dette være en 
naturlig konsekvens. Da kan overgangen til en ny skole oppleves positivt ved at man 
kan starte med ”blanke ark” slik en av mine informanter beskriver det:  
”Her kom jeg i en super klasse der klassemiljøet fungerte utenom meg 
da.... at ikke mine problemer ble en stor greie. Og jeg ble ikke holdt 
utafor av den grunn liksom.” 
Eleven viser til oppmerksomheten rundt sine problemer, som tydelig har vært 
opplevd som en barriere i forhold til kontakten med medelevene. Opplevelsen av å 
være i en ”særposisjon” oppleves av flere, bare ved å gjøre noe annet ett år slik at de 
blir ett år eldre enn majoriteten: 
”Jeg ble litt sånn mer utafor. Og det at jeg kanskje følte meg litt eldre, 
for de andre var ett år yngre...og sånne ting.” 
En annen elev med et par års ekstra livserfaring i forhold til gruppa forøvrig, 
beskriver klassemiljøets betydning slik: 
”Det har jo selvfølgelig mye å si, - for det er jo dem du omgås, og 
snakker med. Men jeg kan vel med hånd på hjertet si at jeg hadde ikke 
omgått noen av de på fritiden om jeg kunne velge. Men man må jo bare 
lære seg og godta, - sånn er det jo i arbeidslivet også. Men jeg veit ikke, 
det er tydelig at de er yngre enn meg. Men jeg tror jeg har lært meg å 
bli mye mer tolerant, - da... at du godtar mer, eller sånn... for det skjer 
mye med mennesker i den alderen der...”  
For andre er vennene den største drivkraften og motivasjonen for å komme på skolen, 
slik denne informanten forteller på spørsmål om grunnen til å være på skolen: 
”Venner da, - altså.... det er jo kjedelig å bare fly rundt hjemme og ikke 
ha noen å prate med... Og når jeg sitter og jobber med dem og sånn, så 
sitter jeg jo og gjør ting...” 
Samme elev beskriver sine gode perioder, med lite fravær slik: 
”Nei altså.... det var vel det at det ikke var noen andre som var borte 
fra skolen da...? Så da hadde jeg ikke no å finne på hvis jeg stakk og 
sånn... jeg gidder jo ikke å fly rundt aleine.” 
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Noen opplever en god hjelp og støtte i medelever som motiverer dem til å være på 
skolen. Venner som har en slik påvirkning, kan hjelpe til å skape en mer positiv 
holdning til skolen, noe som igjen vil hjelpe eleven å ønske å være på skolen. 
”Hun ene, hun driver og kjefter på meg når jeg skulker liksom da, - så 
da tar jo jeg det til meg ikke sant, i og med at hun er venninna mi...så 
da prøver jeg jo å holde meg mest mulig på skolen.”  
Selv om fokus for masteroppgaven skal være på grunner til å være i skolen 
(nærværsfaktorer) og mestringsperspektivet, må det nevnes noe om elevenes 
erfaringer med det som kan gjøre skoletilværelsen vanskelig også. Neste avsnitt er 
om disse faktorene. 
5.3 Fraværsfaktorer 
Fraværsfaktorer kan vi finne både i og utenfor skolen, og er de grunnene elevene har 
for å holde seg borte fra skolen (Buland og Havn 2007). Noen av disse grunnene kan 
relateres til elevens valg og overgangsproblematikk som er omtalt tidligere i dette 
kapitlet, ved for eksempel ”feil” valg eller ikke å ha kommet inn på første ønsket. 
Familieforhold, økonomi og andre grunner utenfor skolen, er eksempler på grunner 
jeg har valgt å holde utenfor oppgaven. Nedenfor kommer eksempler på 
fraværsfaktorer i skolen, eller i grenselandet der elevens tilværelse i og utenfor skolen 
glir over i hverandre. 
5.3.1 Rus 
Selv om skolene har en nulltoleranse for rusbruk vil de måtte forholde seg til elevenes 
bruk i fritiden. Det rapporteres om sammenheng mellom rusproblematikk og høyt 
fravær, både i forhold til alkohol og ulovlige rusmidler (Befring 1994, Sørensen 
1998). De bekrefter en generell sammenheng, der de som rapporterer høyt forbruk av 
alkohol (hver uke) gir en klar og entydig indikasjon på ulovlig fravær. Uten å gå 
nærmere inn på disse sammenhengene vil jeg kun eksemplifisere noe av denne 
problematikken gjennom eksempler fra min undersøkelse der noen av informantene 
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kunne vise til slike erfaringer. De viser til både lovlig og illegal rusbruk, og jeg 
begrenser sitatene til et par utvalgte for å illustrere de mest vanlige konfliktene i 
forhold skolesituasjonen. Problemer med å komme seg til skolen illustreres slik av en 
av informantene: 
”Det er ti ganger tungere å stå opp når du har røyka dagen før. Det er 
sånn at dyna holder deg fast liksom...” 
For noen kan festingen ta det meste av tid, energi og penger, og helgene blir ofte 
utvidet i begge ender. Da går det lett ut over skolearbeidet: 
”Man kan ikke.... feste hardt i helga, og så være en femmerkandidat på 
skolen, - det funker ikke, - i hvert fall ikke for mitt vedkommende da...!” 
Det er ikke uvanlig at andre ser problemet før eleven selv innser det, men det kan 
være vanskelig å komme i posisjon for å hjelpe. Denne eleven har vist at det går an å 
snu en slik negativ utvikling når man først forstår at man har et problem:  
”Jeg hadde jo ikke sjølinnsikt da... det hadde jeg ikke, så jeg fortsatte jo 
å komme litt sånn her og litt der da ... også... Men så skjønte jeg til slutt 
at... Jeg innså at jeg hadde et problem da, at jeg ... det er jo ikke vanlig 
å ruse seg... sånn...” 
Betingelsen for en positiv endring av et rusproblem, er først og fremst å innse at man 
har et problem, for så å ønske å gjøre noe med det. Dernest å få hjelp til å fullføre 
endringen. Dette kan fremstå som en klassisk mestringsoppgave der utfallet er 
avhengig av personens evne til forstå situasjonen, om det er ressurser tilgjengelig til å 
finne løsninger for å håndtere den, og at personen ser mening i å forsøke det. Det kan 
virke som denne siste eleven har opparbeidet seg en sterk opplevelse av sammenheng 
(SOC), og vil forhåpentlig fortsette mot den ”sunne pol” (Antonovsky 2000).  
Neste avsnitt dreier seg om problemer knyttet til skolens system for å håndtere 
elevenes fravær. 
5.3.2 Problematiske fraværsrutiner 
Alle skolene representert i oppgaven benytter et dataverktøy til registrering av 
fraværet, og elevene må sørge for å dokumentere alt fravær for at det skal kunne 
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godkjennes. Mange av elevene opplever skolens fraværsrutiner som vanskelige og 
urettferdige, slik denne informanten beskriver det: 
”Det er dårlig, et dårlig system. Det er jo ikke sånn som det var før at 
de skriver det i boka liksom, det blir sånn på nettet, sånn at du må 
sjekke, og da blir det sånn at det blir mye feil... Nå er det sånn at du må 
ha godkjent grunn for å ha fravær da, hvis ikke så får du ikke 
godkjent... og det virker negativt på vitnemålet...” 
Systemet er relativt nytt, og det kan virke som mange ikke er helt fortrolige med det 
ennå, for flere elever signaliserer det samme: 
”Du kan bare skrive at du var sjuk eller noe...men selv om du skriver 
inn at det er godkjent så kommer det ikke opp at det er godkjent, så det 
er litt dumt. Jeg tror hele klassen har krangla på det systemet.” 
Systemet innebærer at læreren må godkjenne fraværet etter melding fra eleven innen 
en bestemt tid, for da låses systemet. Fravær som ikke er godkjent innen da vil bli 
registrert som ulovlig (anmerkning), noe som kan gå ut over ordenskarakteren. Noen 
opplever dette som uhåndterbart, og bare gir opp, - slik denne eleven beskriver: 
”Mange av de timene og dagene som jeg var vekk i fjor, de hadde jeg 
hatt melding på. Men hvis jeg ikke får levert melding den dagen, eller 
dagen etter, fordi at ikke kontaktlæreren min er der, så driter jeg i det. 
Så mange av de timene kunne jeg vært spart for.”  
Stort fravær kan føre til at grunnlaget for å gi karakter mangler og eleven og 
foreldrene skal da varsles ’uten ugrunnet opphold’ (Forskriftens § 4-10). Det er 
allikevel ikke sikker det er den mest motiverende metoden for å få eleven til å 
redusere fraværet sitt? Denne eleven signaliserer at hun kanskje ønsker en annen 
fremgangsmåte: 
”Hvis du er mye borte så kommer hun ikke og prater med deg og spør 
om det er noe gærent liksom... bare sender varselskjema.” 
Noen av elevene har erfaringer med å ikke få den oppfølgingen de føler de trenger, 
dette beskrives i neste avsnitt. 
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5.3.3 Mangel på oppfølging 
Når elever sliter med spesielle vansker de vil ta opp med kontaktlæreren, er det gjerne 
fordi de ønsker at det skal bli tatt hensyn til, eller tilrettelagt på en bestemt måte. 
Denne eleven har forsøkt å ta opp et problem med læreren, men opplever ikke å bli 
tatt på alvor. 
”Jeg har jo prata med kontaktlæreren om det, men det har ikke blitt 
gjort noen ting så...jeg merker egentlig ikke noe til det.. jeg kunne likså 
godt bare hatt forskjellige lærere egentlig... føler at jeg ikke får noe 
hjelp uansett. Vi har hatt en sånn elevsamtale, sånn med alle i klassen. 
Også har vi jo hatt noen samtaler utenom... Så har vi hatt samtale med 
foreldra mine. Jeg tenkte hun kanskje ville ta det litt mer seriøst hvis 
foreldra mine tok kontakt, kan du si. Hun tok det jo ikke seriøst når jeg 
sa det. Men det skjedde jo ingenting da heller så.” 
I rapporten fra prosjektet ’Bortvalg og kompetanse’ (Markussen m.fl. 2006: 156) 
foreslås det mer systematiske samtaler mellom elever og deres kontaktlærer, i 
kombinasjon med mer samarbeid mellom lærere. Etter en kvalitativ undersøkelse av 
40 elever som har sluttet, kommer de med følgende råd til skolene: ’En opplevelse av 
å være synlig som elev i relasjon til lærere, og at ens behov, enten det er av faglig 
eller sosial art, blir tatt på alvor, kan stå som en fellesnevner for 
bortvalgsforebyggende tiltak på skolenivå.’ At barn som er stille og beskjedne har en 
ekstra utfordring i forhold til å være synlige, blir bekreftet av Lund (2008) i hennes 
nye doktorgradsavhandling. Hennes undersøkelse viser at fem til åtte prosent av alle 
skolebarn hindres i læring og sosial omgang fordi de er så stille og tilbaketrukne. Få 
av disse barna får hjelp, siden de ikke skaper problemer for andre enn seg selv. En av 
mine informanter hadde flere eksempler på det å føle seg oversett og glemt: 
”Jeg har fått varselskjemaer, men de har hun bare gitt til meg. Men hun 
har jo sagt at hun skal ringe foreldra mine og sånn, men hun har ikke 
gjort det. Så det virker som hun har glemt det bort.” 
Elever som klarer seg godt på skolen kan godt klare seg bra til tross for en lærer eller 
et system som ikke fungerer optimalt. For elever som sliter kan en slik faktor bli den 
avgjørende dråpen. Denne eleven opplever å bli motarbeidet av en lærer: 
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”Lærere som er helt ubrukelige... det er ikke bare jeg, men en hel 
klasse, ja hele skolen som mener det... Det er jo klart det gjør det 
vanskeligere. Det føles omtrent som de jobber mot deg, så da blir det 
mye tyngre.” 
En følelse av meningsløshet, og liten tro på en løsning høres her, - samtidig som det 
gir en styrke å ikke være alene om å mene det. Det kan være vanskeligere, og mer 
ensomt, å oppleve manglende tilrettelegging når man sliter med fagvansker. 
5.3.4 Fagvansker og manglende tilrettelegging 
Den siste rapporten fra prosjektet ’Bortvalg og kompetanse’ (Markussen m.fl. 2008) 
viser at av de 34,2% som ikke hadde fullført videregående opplæring med enten 
yrkes- eller studiekompetanse (se avsnitt 2.2), hadde litt over halvparten bestått andre 
året av opplæringa. Halvparten av de som ikke hadde fullført etter fem år, hadde stryk 
i bare ett fag. De mener med dette å illustrerer hvor lite som skal til for å hjelpe disse 
elevene i å kunne fullføre og bestå, om opplæringa blir bedre tilpassa. Med riktig 
tilrettelegging og tilpassing, ville mange av de som har strøket kunne bestå, og med 
tettere oppfølging av de med stort fravær, kunne flere vært mer tilstede og fått 
karakterer. Av de som slutter seint i utdanningsløpet er manglende karaktergrunnlag 
grunnet fravær, vanligste årsak til avbruddet. For flere av dem som manglet flere fag 
for å oppnå full kompetanse hadde det nok vært et mer realistisk mål å jobbe mot en 
kompetanse på lavere nivå, for å kunne oppnå et kompetansebevis. Rapporten (ibid) 
påpeker at vi må ta inn over oss at det ikke er grunn til å forutsette at alle som starter i 
videregående opplæring skal kunne oppnå full kompetanse, likevel er det kun under 
en prosent av elevene som har kompetanse på lavere nivå som mål. Da legger man i 
realiteten opp til at en god del møter et uunngåelig nederlag.  
Fagvansker og fravær kan fort forsterke hverandre og bli en ond sirkel. Fagvansker 
kan føre til at man vegrer seg for å møte i timene, slik en av mine informanter 
beskriver: 
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”Jeg... følte at jeg ikke klarte å mestre det, - for det er veldig tungt å gå 
på allmennfag. Og da, når jeg føler at jeg ikke mestrer ting så slipper 
jeg det jeg har i henda, - også går jeg egentlig... for det blir så 
håpløst.” 
En annen elev beskriver hvordan hun opplever å mangle grunnleggende kunnskap på 
grunn av stort fravær i ungdomsskolen:  
’ Jeg fikk jo ikke lært så mye når jeg skulka da...for da fikk jeg ikke med 
meg så mye liksom. Men jeg blir så sinna så... så fort sinna når jeg ikke 
får det til. Og nå er det sånn at når jeg har matte, så gidder jeg ikke 
prøve lenger engang.’ 
En tredje elev beskriver å bli ”lei” et fag, og derfor lar vær å møte opp til. Eleven 
beskriver utviklingen av fraværet slik: 
’Jeg ble jævlig lei etter hvert i noen fag, og da balla det på seg med 
fravær i naturfag. Det var jo bare i starten, så jeg tenkte jeg kunne jo ta 
meg litt fri...en time her også... nei, jeg har jo bare vært borte en gang 
så ... - og sånn fortsatte det. Også begynte jeg å glemme hvor masse jeg 
egentlig hadde vært vekk, - også ble det bare mer og mer.’  
Sørensen (2004) omtaler en slik utvikling som en ’negativ lærings- og 
utviklingssirkel’, og en mulig forebygging av fortsatt utvikling vil være å forsøke å 
finne gunstige interveneringspunkter i kjeden. For å snu en slik utvikling, må eleven 
hjelpes til å se hensikten med det, - det innebærer å etablere mål. Neste avsnitt 
omhandler dette.  
5.3.5 Fravær egne av mål 
Forventningene om at alle skal starte i videregående skole er så sterke at nesten alle 
gjør dette uten at valget alltid er veldig bevisst. Å ikke vite hva man vil, når valget må 
tas er ingen god situasjon. Valget blir da for noen å prøve noe, for det å finne ut hva 
man ikke vil er også en nyttig erfaring. Denne eleven har ikke vurdert valget veldig 
grundig, og er usikker på hva som egentlig ble valgt: 
”Jeg husker ikke helt, men jeg tror i hvertfall at det var førstevalget. 
Jeg fikk liksom ikke med meg så veldig mye da... det var bare når jeg 
var med rådgiveren som jeg fikk med meg no... Han hjalp oss med å 
søke og sånn liksom...” 
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Spesielt i overgangen fra barn til voksen, er det nettopp alle valgene som utgjør den 
store endringen. Man må ”velge sjæl” og man må stå for de valgene man tar. På 
spørsmål om årsaken til sitt store fravær svarer en av informantene slik: 
”Du har et annet valg. Du har to valg. Og du har kamerater som gir 
mye faen...” 
Valgene som skal tas vil hele tiden bli veid opp mot fordeler og ulemper. Når man 
ikke helt vet hva hensikten med slitet er, orker man gjerne ikke jobbe veldig hardt.  
”Jeg tenkte jo ikke over konsekvenser med å ikke være på skolen heller. 
Jeg så ikke for meg hva jeg skulle bli eller... åssen jeg skulle komme i 
mål med ting og sånn. Jeg så jo ikke framover. Så det gjorde jo at jeg 
også dreit litt i det å møte opp.” 
Når disse ungdommene ikke ser hensikten, målet eller meningen med det de driver 
med, kan de lett miste motivasjon for å finne løsninger på situasjonen. 
5.4 Informantenes ønsker 
Ett av spørsmålene til elevene gjaldt hvordan de, ideelt sett, skulle ønske at 
videregående opplæring kunne fungere for dem. I dette avsnittet oppsummeres 
resultatene.  
En av informantene ønsker seg mer forståelse for sine problemer, at lærerne skal 
forstå at hun trenger mer hjelp, ikke faglig, men mer forståelse. Hun føler ikke at 
lærerne bryr seg nok om hvordan de har det: 
” De er bare opptatt av at vi skal være her. At vi bare kommer oss på 
skolen og ikke får fravær. Samme om vi trives liksom.” 
Flere av informantene ønsket seg litt mer tid til å bli kjent med hverandre i starten av 
skoleåret. Særlig de som sliter med å ta kontakt selv vil dra nytte av at gruppa blir 
mer spleisa før man starter med fag, slik denne eleven uttrykker det: 
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”Det var litt vanskelig å bli kjent, den eneste tiden vi hadde til det var 
friminuttene. Men når du ser de i klassen står rundt omkring, så er det 
ikke bare å gå bort til dem heller. Da ville jeg heller at vi skulle hatt litt 
mer tid til å bli kjent.”  
En annen elev fremhever trivselsfaktoren for å skape et godt miljø for læring: 
”Det sosiale miljøet er også viktig for å fullføre skolen. Det er ikke 
alltid man kommer i klasse med de man er venner med fra før, og da er 
det viktig at man prøver å ha sosiale aktiviteter i klassen, - for at folk 
skal bli kjent, ... for å skape et trygt og godt miljø. For trivsel er viktig 
for læring.” 
Faglig og praktisk tilrettelegging ble også nevnt av flere, og at hjelpen kommer raskt i 
gang. En ønsket seg også flere lærere, så alle kunne få hjelp når de trengte det: 
”Kanskje ikke så vanskelig med en gang. Det å få bedre hjelp når du vil 
jobbe liksom, - ekstrahjelp... sånn at jeg kan skjønne ting...” 
At utfordringene er passe store, blir fremhevet av en av informantene: 
”Jeg mener tilrettelegging er viktig, uansett om det ikke er store 
endringer. Bare det å få slippe å sitte i en stor gymsal under tentamen, 
eller ha muntlig istedenfor skriftlig prøve. Det skal være utfordringer, 
men man må også føle at man mestrer noe, og det tror jeg er veldig 
viktig om man skal ønske å fullføre en utdanning.” 
En elev med erfaring fra ulike kontaktlærere, beskriver behovet for å ha andre 
støttespillere når det er behov for det: 
”Jeg har hatt god oppfølging av kontaktlærer før, og syntes det var 
veldig bra, og at man kan snakke med rådgiver eller andre på skolen 
hvis det ikke er tett nok oppfølging fra lærer.” 
Samarbeid og informasjon mellom lærerne, vil være til både lærernes og elevens 
fordel mente en av elevene:  
”Det å ikke ha SÅ mange lærere å forholde seg til, forskjellige, og at 
alle er informert om situasjonen. Sånn at de eventuelt kan samarbeide 
litt. Det tror jeg er viktig, så man slipper å gjenta seg sjøl. Da kan det 
kan bli litt lettere med tilrettelegging og. Lærerne kan lettere få en 
felles forståelse, når du har snakka med en lærer... at de blir enige om 
hvordan de skal møte den eleven.” 
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5.5 Oppsummerende drøfting i et mestringsperspektiv 
På hvilken måte gir disse ungdommene uttrykk for mestring? I dette avsnittet ønsker 
jeg å gå litt nærmere inn i på de forskjellige komponentene i Antonovskys (2000) 
salutogeniske prinsipp, - begripelighet, håndterbarhet og meningsfullhet, - og se på i 
hvilken grad elevenes erfaringer kan forstås i lys av dette. Begrepene er anvendt i 
tolkningen av elevenes erfaringer tidligere i dette kapitlet. Hensikten her er å 
tydeliggjøre hvordan elevene kan erfare opplevelse av sammenheng? Sommerschilds 
(1998) begreper for Mestringens vilkår, - tilhørighet og kompetanse blir også anvendt 
og illustrert med et par eksempler.  
Det hersker teoretiske uklarheter omkring hvilken rolle SOC har i ungdomstiden da 
den i følge Antonovsky ikke vil være fullt utviklet før begynnelsen av voksenlivet. 
Som med all annen utvikling beveger vi oss i utakt, vi modnes ikke likt, og 
forutsetningene er også forskjellige. Kanskje er det da ikke uventet at det gir seg ulike 
utslag nettopp i ungdomstiden, når en gryende selvstendighet skal prøves ut? Elevene 
i min undersøkelse er mellom 17 og 21 år, og de har svært ulike livserfaringer. De 
befinner seg på forskjellige steder ”på den linjen som går mellom god og dårlig 
helse” (ibid). I hvilke sammenhenger viser elevene ressurser som indikerer at de er 
”på vei mot den sunne pol”?   
Komponentene i SOC sees vanligvis i sammenheng, da de gjensidig påvirker 
hverandre, men de forsøkes her illustrert hver for seg for å tydeliggjøre de ulike 
aspektene av SOC slik de kommer til uttrykk i elevenes erfaringer. 
Begripelighet gjelder personens erfaringer, karakterisert ved en indre sammenheng, 
med vekt på kognitiv forståelse. Dette illustreres her ved to av informantenes utsagn:  
”Jeg jobber på mandag og tirsdag, før lunch, også har jeg skole resten. 
Det er kompensert med naturbruksfaga liksom, naturbasert aktivitet og 
naturbasert produksjon heter det. De faga blir veldig mye likt, 
sammenligna med det jeg gjør med vaktmesteren. Strøing og brøyting, 
det er jo det en bonde må gjøre liksom.” 
Denne eleven viser en forståelse av situasjonen, selv om den ikke er ideell: 
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”Det med å ta det over to år, det er liksom siste utvei, men, for min del 
så var det nok sånn at hvis jeg hadde slutta så kom jeg nok ikke til å 
begynne igjen. Jeg trodde i hvertfall ikke det. Og da, å ta det over to år, 
det er nok så klart et nederlag, men at det kanskje er sånn man må for å 
komme seg gjennom det liksom.” 
Håndterbarhet viser til en hensiktsmessig belastningsbalanse, å ha tro på å finne 
løsninger. Dette innebærer vissheten om at det finnes tilstrekkelige ressurser til 
rådighet for å håndtere situasjonen, - gjerne også med andres hjelp. Informantene 
over viser en slik tillit i følgende beskrivelser, - den første med tillit til egne ressurser: 
”Jeg takler ikke sånne folk som sier at ’jeg har hatt en dårlig oppvekst, 
så derfor er jeg sånn som jeg er...’, for det er feil! Jeg mener at du kan 
forandre deg uansett, for du kan ta deg sammen og gjøre noe annet. Det 
er jo ikke mamma sin feil at jeg har gjort det jeg har gjort.” 
Den andre ser behovet for litt hjelp i noen situasjoner: 
”Det å ta avgjørelser og sånt, det er jeg ikke så god på. Så da, selv om 
alle sier det er mitt valg og sånt noe, så var det bra at det styrtes litt av 
skolen, og... eller mamma da...” 
Meningsfullhet betinger medbestemmelse, en opplevelse av at det finnes en mening i 
å engasjere seg. Følelsen av selv å være involvert i de omstendighetene som påvirker 
oss. Den første eleven beskriver framtidsplanene sine slik: 
”Så skal jeg begynne å jobbe i sommerferien da, så får jeg se om jeg 
trives bedre der. Men jeg mener at det er bra å ta utdanning og sånn, - 
men hvis du trives bedre en annen plass, så hvorfor ikke gjøre det? Men 
så kan man jo motargumentere det med å si det at ’hvis du bare går ett 
år til så kan du fortsette med det her resten av livet’... så... vi får se hva 
det blir til.” 
Det å kunne se på seg selv som en ressurs, - å se at de planene man har vært med på 
gir resultater, blir beskrevet slik av den andre eleven:  
”Nå har jeg jo vært her i to år, og kjenner at jeg blir litt sånn... litt 
halvveis lærer og sånn. Jeg veit jo hvordan det meste fungerer da, - 
mesteparten.” 
For å illustrere hvordan elevenes erfaringer kan forstås i lys av de to hovedfaktorene 
tilhørighet og kompetanse, fra Mestringens vilkår (Sommerschild 1998), vil jeg bruke 
én elev som eksempel: 
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Tilhørighet, - med minst én nær fortrolig, er den første grunnleggende ressurs, og er i 
dette eksempelet en lærer: 
”Da fikk jeg også en norsklærer som også er kontaktlæreren min. Hun 
har vært der hele veien. Snakka med henne til og med etter at jeg hadde 
slutta, - så hun blei jo glad når jeg kom... kom tilbake...” 
En opplevelse av at andre viser tillit og tro på deg gir forutsigbarhet og bekreftelse: 
”Hun hadde jo vært der for meg, og sett sider av meg som man kanskje 
ikke viser lærere da. Og hadde det ikke vært for at hun stod på sidelinja 
og sa at det ikke var for seint, - ’du må ikke kutte ut nå’, - så hadde jeg 
vel kanskje slutta en gang til... så det var helt klart avgjørende det.” 
Fellesskap i verdier og sosial støtte kan beskrives med den hjelpa eleven fikk av en 
ruskonsulent: 
”Da er det så greit å snakke med hu, for hu har liksom erfaring med 
andre innenfor samme situasjon liksom. Så jeg får hjelp av henne da... 
og det holder egentlig for meg... sånn som det er nå.” 
Det grunnleggende på kompetanseområdet er å kunne noe.  
”Jeg liker å gjøre ting ordentlig da. Jeg gir meg ikke før jeg sjøl er 
fornøyd med det. Jeg bruker mye tid på leksene og det koster meg mye 
svette, - men sånn er det jo tredje året.”   
Opplevelsen av å være til nytte, og det å få og ta ansvar er også viktige 
kompetansefaktorer. Også det å møte og mestre motgang, er med på å gi styrke og 
motstandskraft, noe denne erfaringen viser : 
”Det var vel noe av det første jeg gjorde, som faktisk fikk meg til å 
kjenne på kroppen at det er konsekvenser av ting da. Den følelsen tror 
jeg at jeg kjente mye på, og skjønte at dette her det skal jeg... nei... dette 
skulle jeg trasse... Jeg skulle fullføre det.” 
Som et siste eksempel på at tilhørighet og kompetanse, skaper egenverd og 
motstandskraft som gir gode mestringsopplevelser, viser igjen denne eleven:  
”For jeg har bestemt meg for at det er ikke snakk om hvis jeg kommer 
inn, men når jeg kommer inn... så jeg krysser fingrene... Og det trur 
både læreren min og rådgiver at skal gå bra. Snittet mitt skal jeg klare 
å dra opp, - så det skal gå bra det!”  
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6. Konklusjoner og refleksjoner 
Dette kapitlet er en kort og oppsummerende presentasjon av det empiriske materialet, 
da jeg har drøftet dette underveis i det foregående kapittelet. Med utgangspunkt i 
problemformuleringen og forskningsspørsmålene vil jeg først belyse ungdommenes 
uttrykk for egne erfaringer på vei mot mestring. Som en konsekvens av de 
erfaringene arbeidet denne oppgaven har gitt meg, vil jeg deretter komme med noen 
råd til de som møter denne problematikken i sitt arbeid med ungdom. Avslutningsvis 
vil jeg komme med noen tanker rundt forskerrollen.   
6.1 Elevers erfaringer med skolevegring som grunnlag for 
skolens arbeid med å møte deres vansker 
I tråd med oppgavens problemstilling har jeg forsøkt å finne svar på hvordan elevers 
egne erfaringer med skolevegring kan hjelpe oss til å møte elever med slike vansker i 
videregående skole.  
Forskningsspørsmålene var: 
• Hva har disse ungdommene opplevd som hjelp for å oppnå mestring av sin 
skolevegring?  
• Hvordan ønsker de å bli møtt og fulgt opp? 
 
For å finne svar på det første forskningsspørsmålet har nærværsfaktorer vært et 
nøkkelbegrep i tolkningen av elevenes uttrykk for egne mestringserfaringer. Begrepet 
forstås som de grunnene ungdom har for å bli i skolen, eller vende tilbake etter et 
avbrudd. De faktorene elevene i min undersøkelse har oppgitt som viktige for å oppnå 
en slik mestring varierer i forhold til elevens vansker, men kan oppsummeres i 
følgende punkter: 
• Egen interesse og mål 
• Tilrettelegging 
• Kontaktlærers betydning  
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• Støtte fra andre 
• Venners betydning   
 
Disse punktene er utdypet i avsnitt 4.2 og vil derfor bare kort omtales her. Første 
listepunkt  henspiller på viktigheten av at eleven er bevisst på sine ferdigheter og 
interesser, og er kjent med hvilke muligheter de har i videregående opplæring. Da vil 
de være i stand til å foreta et bevisst og realistisk valg som øker muligheten for å 
fullføre utdanningsløpet de starter på. Kunnskapsløftes økte satsing på yrkes- og 
utdanningsveiledning, blant annet med innføring av programfag til valg som 
obligatorisk fag på ungdomstrinnet, vil forhåpentlig være med på å øke 
ungdommenes bevissthet rundt dette valget. Videre har informantene vist til 
viktigheten av en tilpasset undervisning, med gode tilretteleggingstiltak. Dette 
betinger en tidlig kartlegging av alle elever, grunnet utfordringer med å overføre 
relevante elevopplysninger, samt at behovene fra grunnskolen kan endre seg i 
videregående. Kontaktlærers rolle har for flere av informantene i undersøkelsen hatt 
en svært stor betydning for at de fortsatt er i skolen. Andre viser til rådgivers eller 
venners avgjørende rolle. I de fleste tilfellene er det en kombinasjon, eller 
interaksjon, mellom flere gode ”krefter” som hjelper eleven i å mestre de 
utfordringene de opplever å møte i skolen. Dette er også konklusjonen i 
evalueringsrapporten av tiltak i Satsing mot frafall (Buland og Havn 2007), hvor de 
presiserer forankring, systematikk og nettverk som sentrale stikkord. 
Det andre forskningsspørsmålet, om hvordan elevene ønsket å bli møtt og fulgt opp i 
videregående skole, blir omhandlet i avsnitt 4.4 om informantenes ønsker. Dette blir 
derfor også bare kort oppsummert her. Flere av elevene ønsket seg en ”mykere” start 
på skoleåret, for å bli bedre kjent med medelever og lærere, før de startet med fag. 
Dette ble spesielt uttrykt fra de elevene som sliter med å ta kontakt på eget initiativ. 
Denne utryggheten overfor de andre kan føles hemmende for både sosialt og faglig 
utbytte. En god tilrettelegging, både faglig og praktisk, ble også presisert som viktig. 
Detaljer som prøve- og eksamensavvikling (slippe å sitte i gymsal, muntlig istedenfor 
skriftlig, fremføringer i liten gruppe istedenfor hele klassen ol.) kan være avgjørende 
momenter for noen. Sist, men kanskje viktigst er relasjonen til læreren, og et godt 
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samarbeid lærerne imellom, slik at den informasjonen eleven gir sin kontaktlærer blir 
formidlet videre for å sikre god tilrettelegging fra alle involverte.   
6.2 Konsekvenser og mulige tiltak  
Skolevegring som fenomen er et stort og mangfoldig problemområde. I denne 
masteroppgaven har jeg valgt å se på hvilke erfaringer noen elever i videregående 
skole har med slike vansker. Selv om det meste av slike vegringsatferd oppstår i 
grunnskolen, viser forskning og at barn og unge som utvikler vegringsatferd har økt 
risiko for å droppe ut av skolen senere (Grøholt m.fl. 2001). Fraværet i 10. klasse har 
også vist seg å ha stor betydning for gjennomføringen av videregående skole 
(Markussen m.fl. 2006 og 2008).  Begynnelsen på slik vegring utvikler seg gjerne i 
det små, med en gradvis økning av oppmøtevanskene, og det er derfor viktig å ha 
gode rutiner for oppfølging av elevenes fravær, jf. Sørensen (1998). Jo tidligere man 
oppdager og behandler skolevegringen, jo bedre er prognosene. I og med at årsakene 
til at barn og unge utvikler skolevegring er mange og ulike, vil noen elever ha behov 
for en grundig utredning og tettere behandling enn det som blir omtalt i denne 
masteroppgaven. I kapittel 2.1.2 nevner jeg viktigheten av utredning og 
diagnostisering, med henvisning til Kearney (2001), Heyne og King (2004) og Ingul 
(2005). Alle disse beskriver metoder for et slikt utredningsarbeid i for å kunne 
planlegge og gjennomføre en vellykket behandling.  I tillegg til de ovennevnte 
kildene vil jeg også nevne ”Veileder i skolevegringsproblematikk” (BUPA 2007) som 
en nyttig idébank og hjelpemiddel.  
Gjennom intervjuene med de fem ungdommene har jeg fått bekreftet viktigheten av 
minst én god relasjon, og aller helst med kontaktlærer. Elevens kontaktlærer sitter i 
en nøkkelposisjon i forhold til å skulle gjennomføre faste elevsamtaler, ha ansvar for 
kontakten med hjemmet, og den som har et koordineringsansvar for tiltak rundt 
eleven. Jeg nevner også her det spesielle ansvaret som ligger på oppfølging av de 
elevene som er mest stille, som ikke føler seg sett. Lund (2004 og 2008) oppfordrer 
til å være tålmodig og oppriktig interessert for å nå inn til disse elevene. Som en 
avslutning til dette punktet vil jeg referere elevombudet i Buskerud (Magne 
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Seierslund), som på en evalueringssamling om kontaktlærerrollen i mai 2008, kom 
med følgende utfordring til kontaktlærerne tilknyttet prosjektet: 
”Hvis ikke kommunikasjonen fungerer hver dag, fungerer heller ikke 
elevsamtalen.”   
I tillegg til de rådene som har kommet fram gjennom intervjuene med elevene i min 
oppgave, vil jeg vise til noen erfaringer fra annen forskning. Tveitereid (2006) har i 
sin masteroppgave om hvordan elever fra alternative grunnskoler mestrer overgangen 
til videregående skole, etterlyst en større mulighet for ungdom til å få tilpasset mer 
fleksible opplæringsløp. Hun foreslår en styrking av yrkesrelevante basisfag og god 
praktisk opplæring. Elevene må få muligheten til å velge alternative veier, med 
fleksible kompetansegivende løp. Dette forslaget støttes også av Markussen m.fl. 
(2008) der de etterlyser mer bruk av kompetanse på lavere nivå. Dette innebærer å 
kunne jobbe med de deler av læreplanen som de har muligheter for å mestre, og at de 
slipper å jobbe med emner og fag de hvor de er dømt til å tape. En slik kompetanse 
vil senere kunne være et utgangspunkt for seinere supplering og fullføring. Ved å 
planlegge kompetanse på lavere nivå blir det større muligheter for å finne alternative 
opplæringsarenaer, men den største utfordringen mener de (ibid) ligger i holdningene 
til å akseptere denne muligheten som en likestilt kompetanseform. 
6.3 En avsluttende refleksjon 
Målet for denne masteroppgaven var å få fram elevenes egne erfaringer med 
skolevegring, på godt og vondt. Jeg håper min rolle som student, og ikke som 
representant for skolen, bidro til å åpne for at den ekspertrollen jeg ønsket eleven 
skulle ha. Det var en fare for at skolens hierarkiske system kunne påvirker elevene til 
å svare det de trodde jeg ville høre, og at jeg med min bakgrunn skulle finner det jeg 
ønsket eller forventet å finne. Jeg tror likevel bevisstheten rundt denne forforståelsen, 
og den tryggheten elevene viste ved å være åpne og tillitsfulle, har bidratt til å få fram 
elevenes begrepsverden, perspektiver og referanseramme, - elevperspektivet (Tangen 
2008).     
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Forespørsel om hjelp til å skaffe informanter i forbindelse med masteroppgave  
 
Jeg er student på Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo og holder nå 
på med den avsluttende masteroppgaven. Temaet for oppgaven er skolevegring i 
videregående skole, og jeg har formulert følgende problemstilling og 
forskningsspørsmål:  
 
Hvordan kan elevers egne erfaringer med skolevegring hjelpe oss til å møte 
elever med slike vansker i videregående skole? 
  
1. Hva har vært til hjelp for elevene for å oppnå mestring av sin 
skolevegring? 
2. Hvordan ønsker elever med skolevegring å bli møtt og fulgt opp? 
 
Jeg ønsker i den forbindelse å intervjue 5-7 elever fra 2-3 forskjellige videregående 
skoler. Disse elevene skal ha personlig erfaring med vegring mot å gå på skolen eller 
bli der hele dagen. Fraværet må være (og/eller ha vært) av et slikt omfang at det 
oppfattes som et problem for ungdommen selv og/eller skolen. Om skolevegringen 
fortsatt er et vesentlig problem kan gjerne variere, men ungdommen må fortsatt være 
elev i videregående skole. 
Årsakene til at noen barn og unge vegrer seg for å gå på skolen kan være mange og 
ulike, men jeg vil undersøke om det likevel kan være felles erfaringer med hva som 
hjelper dem å mestre vegringen og gjennomføre skolegangen.  
 
Intervjuet av eleven vil ta omtrent en time og vil dreie seg om elevens opplevelser av 
skolesituasjonen, fra tiden fraværet startet og fram til i dag.  
 
Eleven bestemmer selv om han/hun ønsker å delta på intervjuet, og kan trekke seg 
underveis om de ønsker det, - uten å måtte begrunne dette. Da sletter jeg 
opplysningene om eleven og vil ikke bruke disse i oppgaven. Ungdom over 15 år 
trenger ikke formelt samtykke fra foresatte for å delta, men de må selvfølgelig gjerne 
informeres om eleven ønsker dette. Eleven blir ikke spurt om navn på personer som 
har vært/er involvert i deres skolehistorie, og skulle det allikevel fremkomme i 
intervjuet, vil disse bli anonymisert slik at ingen skal kunne kjennes igjen i oppgaven. 
Alle opplysninger blir behandlet konfidensielt, og opptakene vil bli slettet når 
oppgaven er ferdig, innen juni 2008. 
 
Jeg håper du som rådgiver har anledning til å kontakte 2-3 elever ved din skole som 
kan passe inn i mitt forskningsprosjekt og gi dem den informasjonen jeg vedlegger. 
Mitt ønske er at elevene ser viktigheten av at vi kan lære av deres erfaringer, og at de 
derfor vil bidra med sin tid og kunnskap om emnet.  
 
Studien er godkjent av Institutt for spesialpedagogikk og oversendt på vanlig måte til 
Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste, som 
påser at prosjektet ivaretar forskningsetiske krav (personvern m.m.).  
 
Ta gjerne kontakt om du ønsker mer informasjon (telefon og e-post over). Du kan 
også kontakte min veileder Reidun Tangen på Institutt for spesialpedagogikk ved 
Universitetet i Oslo på tlf. 22858003. 
 
 
Vennlig hilsen  
 
Vivi Myrlund 
 
 
 Vivi Myrlund 
Tlf: 91139898 
E-post: vivimyrlund@gmail.com  
 
         29.februar 2008. 
 
Forespørsel om intervju i forbindelse med masteroppgave  
 
Jeg er student på Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo og holder nå 
på med den avsluttende masteroppgaven. Temaet for oppgaven er skolevegring i 
videregående skole, og jeg ønsker i den forbindelse å intervjue elever som har 
personlig erfaring med vegring mot å gå på skolen eller å bli der hele dagen. For å 
finne informanter har jeg kontaktet rådgiver på noen videregående skoler. Jeg vet ikke 
hvilke elever som blir spurt før samtykkeerklæringen er undertegnet.  
 
Det er elevens (dine) erfaringer jeg er interessert i, og jeg skal ikke intervjue lærere 
eller andre om din historie. Jeg håper derfor du vil ta deg tid til å møte meg og være 
med på et intervju som vil ta omtrent en time. Samtalen vil dreie seg om dine 
opplevelser av skolesituasjonen, fra tiden fraværet startet og fram til i dag. Selv om 
skolefravær kan ha ulike årsaker og omfang, ønsker jeg å finne ut om dere kan ha 
felles erfaringer, særlig med hensyn til hva som er viktig for å mestre problemene og 
få en bedre skolehverdag. 
For å huske alt som blir sagt kommer jeg til å bruke lydopptaker. Jeg vil deretter 
transkribere intervjuet, og ingen andre får høre opptaket før det blir slettet. 
 
Du bestemmer selv om du ønsker å delta på intervjuet, og du kan trekke deg 
underveis om du ønsker det, - uten å måtte begrunne dette. Da sletter jeg 
opplysningene fra intervjuet og vil ikke bruke disse i oppgaven. Du vil ikke bli spurt 
om navn på personer som har vært/er involvert i din skolehistorie, men skulle det 
allikevel fremkomme i intervjuet, vil disse bli anonymisert slik at ingen skal kunne 
kjennes igjen i oppgaven. Alle opplysninger blir behandlet konfidensielt, og 
opptakene vil bli slettet når oppgaven er ferdig, innen juni 2008. 
 
 Ta gjerne kontakt om du ønsker mer informasjon (telefon og e-post over). Du kan 
også kontakte min veileder Reidun Tangen på Institutt for spesialpedagogikk ved 
Universitetet i Oslo på tlf. 22858003. 
Ungdom over 15 år trenger ikke formelt samtykke fra foresatte for å delta, men de må 
selvfølgelig gjerne informeres om du ønsker dette. 
 
Studien er godkjent av Institutt for spesialpedagogikk og oversendt til 
Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste, som 
påser at prosjektet ivaretar forskningsetiske krav (personvern m.m.).  
 
Jeg håper du har lyst til å være med på intervjuet! Da er det fint om du skriver under 
på den vedlagte samtykkeerklæringen og leverer den til rådgiver som sender den til 
meg. Jeg vil deretter kontakte deg for å avtale tid og sted for intervjuet.  
 
Vennlig hilsen  
 
Vivi Myrlund 
 
 
_____________________________________________________________________ 
 
Samtykkeerklæring: 
 
Jeg har mottatt informasjon om studien av skolevegring i videregående skole og 
ønsker å stille på intervju. 
 
Dato: ...................................... 
 
Signatur: ............................................................ 
 
Mobil nr.: ...............................  
 
E-post: ...............................................................    
Presentasjon (før intervjuet starter): 
Litt om meg selv. Navn, arbeidsbakgrunn, studie. Bruk av lydopptaker. 
 
Takk for at du har sagt deg villig til å være med på dette intervjuet. For det første 
fordi det hjelper meg å kunne skrive den avsluttende masteroppgaven, slik at jeg kan 
fullføre studiet og begynne å jobbe igjen, - for det andre og kanskje viktigste fordi jeg 
håper jeg kan finne noen svar som kan hjelpe andre ungdommer som sliter med 
skolevegring. Håper du i dette intervjuet kan se på meg som forsker, ikke lærer el. 
rådgiver: Jeg ønsker gjennom denne oppgaven å gi ny kunnskap til andre!  
 
Hensikten med dette intervjuet (og de andre intervjuene jeg skal gjennomføre) er å 
lære noe av deg som har erfaring med skolevegring, det er du som er en av 
ekspertene! 
 
Jeg er nysgjerrig på om dere kan ha felles erfaringer, selv om historiene deres 
sannsynligvis er svært forskjellige. Jeg ønsker å prate med dere som fremdeles er i 
videregående skole, dere som kanskje har funnet noen måter å takle skolevegringen 
på. Kanskje disse strategiene kan hjelpe andre elever å mestre vegringen og 
gjennomføre skolegangen sin.  
 
Definisjonen på skolevegring i denne oppgaven er: Vegring mot å gå på skolen eller 
bli der hele dagen. Fraværet må være (og/eller ha vært) av et slikt omfang at det 
oppfattes som et problem for ungdommen selv og/eller skolen. 
 
Hva oppgaven min skal hete vet jeg ikke ennå, men problemstillingen er altså: 
Hvordan kan elevers egne erfaringer med skolevegring hjelpe oss til å møte elever med slike vansker 
i videregående skole? 
For å finne svar på problemstillingen min har jeg formulert noen forskningsspørsmål:  
1. Hva har vært til hjelp for elevene for å oppnå mestring av sin skolevegring? 
2. Hvordan ønsker elever med skolevegring å bli møtt og fulgt opp? 
 
Jeg ønsker at du skal fortelle mest mulig fritt, men jeg har en intervjuguide og et 
samtaleskjema (vise) med hjelpespørsmål og stikkord, slik at vi kommer innom de 
fleste av områdene jeg har tenkt er relevante el. viktige. Da vil jeg gjerne at du starter 
med hvordan du ser på situasjonen NÅ, så tar vi det mer fra starten etter hvert. OK? 
 
 
SPØRSMÅL TIL INTERVJU:        7/4-08 
              
 
1. Før vi starter med begynnelsen vil jeg gjerne vite hvordan skolesituasjonen din er nå for 
tiden? 
 
2. Beskriv slik du husker starten av fraværet ditt, - hvordan det startet og utviklet seg? 
(stikkord: spes. hendelser/situasjoner, hva du tenkte, rask/gradvis utvikling?) 
 
3. Hva ble gjort (og av hvem) i starten, for å holde deg på skolen? 
(stikkord: spes. tiltak, ”belønning/straff”, foreldre, venner, lærer/skole, andre?) 
 
4. Innsøking til videregående skole: hva ble gjort i 10.kl. med veiledning/ valg/ søknad? 
 
5. Kom du inn på førstevalget ditt? (Trives du med fagene? Føles det ”riktig”?) 
 
6. Hvordan var starten på videregående skole? Spesielle ting du husker som vanskelige, 
og/eller ting du husker som positive? 
 
7. Kjente du noen i klassen ved skolestart? Har dette hatt spesielle positive/negative 
konsekvenser for deg? 
 
8. Hvordan fungerer kontaktlærerordningen for deg/hvor viktig er kontaktlærers rolle i 
forhold til dine vansker?  
(stikkord: elevsamtaler, oppfølging, kontakt m/hjemmet ol.) 
 
9. Hvordan opplever du skolens fraværrutiner?  
(stikkord: registrering, varsling, oppfølging) 
 
10. Har du hatt kontakt med andre ”hjelpere” i/utenfor skolen (helsesøster, rådgiver, PPOT, 
BUP, barnevern, eller andre?) 
 
11. Har du (i ungdomsskolen, videregående eller ”hvileår”) hatt tiltak i form av arbeidspraksis,  
utplassering, hospitering el.?  
 
12. Har du, eller har du hatt, jobb siden av skolen?  
(stikkord: tidsbruk/mengde, arbeidsoppgaver, fravær) 
 
13. Hvordan bruker du vanligvis fritiden din?  
(stikkord: faste aktiviteter, hjemme/ute, venner, fester, pc, etc.)  
 
14. Har du hatt gode/bedre perioder, og tenkt på hvorfor det gikk bedre da? 
 
15. Hva er de viktigste forutsetningene for at du skal fullføre vgs?  
(stikkord: nærværsfaktorer, egne ressurser, fysiske el. relasjonelle forhold, mm.) 
 
 
 
 
”Ønsketenkning”: 
 
Hvordan skulle du ønske, ideelt sett, at videregående opplæring kunne fungere best mulig 
for deg? 
 
 Hvordan ønsker du å bli møtt og fulgt opp? 
 
25. feb. 2008  Samtaleskjema  (tema og stikkord) 
 
Nå-situasjon Hvordan går det 
nå? Hvorfor? 
Fravær? 
Egne ressurser? 
 
Startfasen 
 
 
Når? 
Hvordan? 
Årsak/grunn? 
(Tanker/hist.) 
 
Reaksjoner  
-hjelp, støtte?  
 
 
Når? Hvordan? 
Venner? 
Familie? 
Skole? 
 
Overganger 
 
 
 
(bs – us) 
us – vgs 
informasjon/ 
møter/tiltak 
Kjente du noen? 
 
VGS 
 
 
 
Hva er gjort? 
Av hvem? 
Din vurdering? 
Ønsker? 
 
Kontaktlærers rolle 
 
 
 
Hva har kl 
gjort? 
Forhold til kl? 
Elevsamtaler? 
Hva kan/bør kl. 
Ansvar være? 
 
Helsesøster/rådgiver/andre 
 
 
 
Hvem og 
hvordan? 
Erfaringer? 
Ønsker? 
 
Læringsmiljø 
 
 
 
Hvilken betydn. 
har miljøet i  
skolen, klassen 
på vanskene 
dine? Eksempler 
 
Fraværrutiner 
 
 
 
(Grunnskolen) 
Vgs 
Forskjeller, 
Konsekvenser? 
 
Samarbeid skole/hjem 
 
 
 
(Ungd.s.) vgs? 
Hvordan? 
Konkrete 
erfaringer? 
 
Eksterne hjelpere 
(PPOT, BUP,  
Barnevern, andre) 
 
Hvem? 
Hvordan? 
Nyttegrad? 
 
 
Andre ting du vil fortelle? Noe glemt?  
3.3.2008. 
 
Avsluttende spørsmål: 
 
Etter at eleven har fortalt sin historie stiller jeg noen avsluttende spørsmål, gjerne som 
en oppsummering. Om noen av temaene er godt besvart i selve intervjuet, kan de 
hoppes over... 
 
1. Hvor trygg / skjør opplever du at skolesituasjonen din er nå? 
___________________________________________ 
0 (slutter nå!)                 10 (fullfører sikkert vgs) 
 
2. Hva er det viktigste elementet / forutsetningen for at du skal klare å fortsette / 
fullføre vgs? 
 
3. Gjelder de problemene du definerer som ”årsak” til skolevegringen områder 
utenfor skolen også? (Forklar ut i fra elevens årsakssammenheng / problem) 
 
4. ”Ønsketenkning”, - Hvordan skulle du ønske , ideelt sett, at skolen (vgs) 
kunne fungere best for deg? (Konkrete eksempler) 
 
5. Har du erfaringer du tenker kan hjelpe andre som sliter med skolevegring (evt. 
råd til ”hjelperne”)? 
 
6. Hvordan ser du for deg neste år? 
 
 

